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Suomalainen koulutusjérjestelmin vahvuutena ndhddén sen mahdollisuus tuottaa yhdenvertaista ja
koulutukselliseen tasa-arvoon tdhtd&vaa perusopetusta ympari Suomea. Mahdollisuuksien tasa-arvon ja
pienten oppimiserojen takaaminen oppilaan sukupuolesta, asuinpaikasta tai sosioekonomisesta taustasta
riippumatta on tavoite, johon koulutusjarjestelmélla pyritddn vastaamaan. Tadman tavoitteen toteutumista
ei voida endd pitdd itsestddn selvdnd, kun yhteiskunnassa tapahtuva eriarvoistuminen heijastuu
aktiivisesti myds koulutuksen jarjestelmiin. Merkittdvimpind uhkatekijoind tulevaisuuden tasa-
arvoiselle koulutukselle voidaan nidhda alueellisen eriytymisen aiheuttamat koulujen viéliset erot.

Koulujen vilisid eroja pyritddn Suomessa tasoittamaan myonteisen erityiskohtelun rahoituksella, jonka
avulla pyritddn kohdentamaan lisdresursseja niiden alueiden kouluihin, jotka alueellisen huono-
osaisuuden ja lisddntyneen tukitarpeen perusteella tarvitsevat eniten tukea opetuksen jarjestdmiseen.
Tamén tutkimuksen tavoitteena on syventyi tarkastelemaan positiivisen erityiskohtelun toteuttamista
koulutasolla. Tutkimuksen avulla pyritdin selvittdmaén, kuinka positiivisen erityiskohtelun mairarahoja
kohdennetaan kouluissa niin, ettd jokaiselle oppilaalle pystyttéisiin takaamaan yhtéldinen mahdollisuus
peruskoulun suorittamiseen. Tutkimuksen avulla pyritddn myo0s selvittimadn, millaisia kehityskohteita
positiivisen erityiskohtelun mallin toteuttamiselle ndhdéén tulevaisuudessa.

Tutkimus toteutettiin haastattelemalla kuutta erddn eteldsuomalaisen kaupungin rehtoria, jotka
tyoskentelevit kouluissa, jotka kuuluvat kymmenen kaupungissa eniten positiivisen erityiskohtelun
madrdrahaa saavien koulujen joukkoon. Positiivisen erityiskohtelun méardrahaa kohdennettiin
tutkittavissa kouluissa erityisesti koulun henkiloston, kuten erityisopettajien, resurssiopettajien ja
koulunkdynninohjaajien palkkaamiseen seké jakotuntien mahdollistamiseen. Jokainen rehtoreista koki
madrdrahan merkittdvand tekijand koulutuksellisen tasa-arvon mahdollistamisessa, vaikkakin
liséresurssin riittdvyys ndhtiin haastavana arvioinnin kohteena sen abstraktiuden takia.

Rehtorit pitivét positiivisen erityiskohtelun mallin kehityskohteina erityisesti sen lyhytnakoisyyttd, joka
aiheutti haasteita pidemmédn aikavdlin koulutus- ja henkilostosuunnitteluun. Olemassa olevien
indikaattoreiden liséksi muun muassa koulun sijantiin ja fyysisiin olosuhteisiin koettiin yhé tarvetta
kiinnittdd huomiota méérdrahojen jakoperusteissa. Lisdksi myoOnteisen erityiskohtelun koettiin
aiheuttavan oikeudenmukaisuuteen liittyvid haasteita, silld sen néhtiin arvottavan ja leimaavan kouluja
maineeltaan huono-osaisimmiksi.

Avainsanat: koulutuksen tasa-arvo, myoOnteinen erityiskohtelu, positiivinen diskriminaatio,
koulutuspolitiikka
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1 Johdanto

Suomen koulutusjirjestelmén perustana ja vahvuutena on kautta aikojen ndhty sen tasa-
arvoisuus. Suomalainen koulutusjédrjestelmd on rakennettu tavoittamaan kansalaiset koko
maassa ja perustuslaki turvaa kansalaisille oikeuden sivistykseen (16. §) maksuttoman
perusopetuksen avulla. Lain mukaan julkisen vallan on turvattava jokaiselle yhtéléiset
mahdollisuudet saada kykyjensd ja tarpeidensa mukaisesti myds perusopetusta ylittdvaa
opetusta. Koulutuksen tasa-arvon yhteydessd ihanteellista tasa-arvoa kuvataan yleisimmin
mahdollisuuksien tasa-arvon nédkokulmasta. Téalld tarkoitetaan oppilaiden yhtildisid
mahdollisuuksia  peruskoulun suorittamiseen samanlaisin periaattein  sukupuolesta,
asuinpaikasta tai sosioekonomisesta taustastaan riippumatta. (Kalalahti & Varjo 2012, 40;
Jakku-Sihvonen 2009, 27.) Tasa-arvoisen koulutuksen edellytyksend ndhdddn, ettei
oppimistuloksissa tulisi esiintyd systemaattisia sukupuolten, alueiden tai viestoryhmien vélisid
eroja (Jakku-Sihvonen 2009). Suomalaisen koulutuksen on kuitenkin havaittu eriytyvan, kun
tasa-arvoista peruskoulua on havaittu haastavan erityisesti alueellinen eriytyminen. Alueellinen
eriytyminen eli taloudellis-yhteiskunnallisilta taustoiltaan erilaisten ryhmien epétasainen
sijoittuminen kaupunkialueella tuottaa eriytymisen prosesseja, jotka haastavat tasa-arvoisen
koulutuksen toteutumista. (Bernelius & Jakku-Sihvonen 2013, 55; Vilkama 2011). Aiempi
tutkimus osoittaa, kuinka alueelliset koulutuserot ovat kasvaneet, samalla kun erityisesti
maahanmuuttajataustaisen védestdn on havaittu keskittyvén perinteisesti huono-osaisuuden

leimaamille alueille (Kortteinen & Vaattovaara 2007).

Alueellisen eriytymisen aiheuttamaa haastetta vastaamaan on kehitetty positiivisen
erityiskohtelun malli, jonka 1dhtokohdat perustuvat tilanteeseen, jossa jonkin henkilon tai
ryhmén asemaa tai olosuhteita pyritddn parantamaan, mikili ilman erityistoimia henkild tai
ryhmé on vaarassa jdada eriarvoiseen asemaan. Koulutuksen ndkdkulmasta tdma tarkoittaa, ettd
taloudellis-yhteiskunnalliselta taustaltaan heikompiin kouluihin tulee kohdistaa muita
enemman taloudellisia resursseja, ja taustaltaan heikommille oppilaille tulee mahdollistaa
heidén tarvitsemansa pedagoginen tuki (Kalalahti & Varjo, 2012). Malli pyrkii tukemaan
tosiasiallista yhdenvertaisuutta, kiinnittimalla huomiota erityisesti yhteiskunnassa esilld
olevaan eriarvoisuuteen, ja pyrkimélld poistamaan sitd. Koulutuksellisen tasa-arvon
ndkokulmasta positiivisen erityiskohtelun mallilla vastataan Yhdenvertaisuuslain (1325/2014)
pykéldssd 6 esitettyyn koulutuksen jdrjestdjin velvollisuuteen ryhtyd tarvittaviin

toimenpiteisiin ~ yhdenvertaisen koulutuksen edistdmiseksi, mikdli yhdenvertaisuuden



toteutumisessa havaitaan esteitd. Mallin tarkoituksena on ennen kaikkea ennaltachkiista
sosioekonomisien ongelmien kasautumista, lisdtd koulutuksellista tasa-arvoa sekd sosiaalista

tasapainoa eri alueiden kesken.

Téssd tutkimuksessa tarkastellaan positiivisen erityiskohtelun mallin toteuttamista niissd erdin
eteldsuomalaisen kaupungin alakouluissa, joissa positiivisen erityskohtelun mairdrahan tarve
on alueellisesti  suurinta.  Tutkimuksen tarkoituksena on ulottaa  positiivisen
diskriminaatiomallin tarkastelu yhteiskunnan tasolta l&ihemmais koulutasoa, ja tarkastella
koulutukselliseen tasa-arvotavoitteiseen suunnattujen méérarahojen kohdentamista ja
merkittivyyttd koulujen rehtoreiden nékdkulmasta. Lisdksi tutkimuksella pyritddn
kiinnittdimain huomioita rehtoreiden mallissa havaitsemiin kehityskohteisiin, ja mahdollisiin

kehitysehdotuksiin mallin toiminnan sujuvoittamiseksi.



2 Koulutus suomalaisen hyvinvointivaltion kulmakivena

Pohjoismaisessa hyvinvointimallissa terveydenhuoltoa, koulutusta ja sosiaalipalveluja sekd
perustoimeentuloturvaa pidetddn kansalaisuuteen liittyvind, universaaleina perusoikeuksina,
joita kunnat tuottavat, yhdessa valtion ohjauksen ja rahallisen avustuksen avulla (Ronkko6 2001,
132). Erityisesti suomalaisella koulutusjarjestelmélld on merkittdvd asema universaalin
pohjoismaisen hyvinvointimallin legitimaatiossa eli siind, kuinka kansalaiset hyviksyvit ja
tuntevat velvollisuudentuntoa yhteiskuntajérjestelmad kohtaan. Koulutuksella on tehtdvinsa
my0s hyvinvointivaltioon kohdistuvan yhteiskunnallisen luottamuksen vahvistajana. (Kouvo
2014.) Suomalaista koulujéarjestelmdd luonnehtii muiden peruspalveluiden tapaan
universaalisuus, ilmaisuus ja julkisuus. Koulutuksen universaalisuudella viitataan ideologiaan,
jossa kaikki yhteiskuntaluokat osallistuvat yhteiseen julkiseen jérjestelmddn kuluttajina ja
asiakkaina. (Anttonen & Sipild 2010.) Lisdksi julkinen, yhtéldinen, tasapuolinen ja kaikkia
osallistava koulujdrjestelmi luo koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoa, vdhentden samalla
yhteiskunnallista eriarvoisuutta (Kettunen 2015). Koulujdrjestelmin tasa-arvoistavalla
vaikutuksella viitataan muun muassa siihen, kuinka silld ehkaistdén jaottelua meihin ja
“heihin”  (Kouvo  2014).  Yhteiskunnallinen  tasa-arvo, yhdenvertaisuus  sekd
oikeudenmukaisuus korostuvat arvoina myds Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014,
18). Perusopetuksen tarkoituksena on kartuttaa inhimillistd ja sosiaalista pddomaa, joista
inhimillinen pddoma koostuu osaamisesta ja sosiaalinen pddoma ihmisten viélisistd suhteista,
vuorovaikutuksesta ja luottamuksesta. Nama yhdessa edistavit yksilollistd ja yhteiskunnallista

hyvinvointia ja kehitystd. (Perusopetuksen opetussuunnitelma 2014.)

Aina 1970-luvulle asti Suomessa oli kdytdssd rinnakkaiskoulujirjestelmé, joka koostui
erityyppisistd kouluista, kuten kansakouluista ja oppikouluista. Tdlloin kouluihin jakauduttiin
pitkdlti sosioekonomisen taustan ja alueellisen koulutarjonnan mukaisesti. Pohjoismainen
hyvinvointi-ideologia ja sille keskeiset arvot, kuten oikeudenmukaisuus, yhteisvastuu,
solidaarisuus ja mahdollisuuksien tasa-arvo ajoivat kuitenkin koulujdrjestelmaa
yhtendisempéédn pohjakoulutukseen, jota alettiin vuodesta 1972 ldhtien kutsua peruskouluksi.
1970-luvulla tapahtunutta peruskoulu-uudistusta voidaan pitdd yhtend merkittdvimmista
suomalaisen koulujdrjestelmdn muutoksista. Peruskoulun tavoitteena oli tehdd yksiloiden
koulutukselliset mahdollisuudet riippumattomiksi yhteiskunnallisista, alueellisista ja perheisiin
liittyvistd taustoista sekd nostaa véeston keskiméardistd koulutus- ja taitotaso. (Tervaméki &

Tomperi 2018, 165.) Lisdksi peruskoulu-uudistuksen tavoitteena oli mahdollistaa pidemmalle



meneva sosiaalinen liikkuvuus ja mahdollisuuksien tasa-arvon toteutuminen. Taustalla vallitsi
padmadrd universaalista, yhteiskunnan tasa-arvoa tukevasta rakenteesta. On olennaista havaita,
kuinka erityisesti heikosti koulutetumpien vanhempien lasten on tutkimusten mukaan haivattu
hy6tyvian peruskoulu-uudistuksesta korkeasti koulutettujen vanhempien lapsia enemmén.

(Pekkarinen & Uusitalo 2012.)

Myos peruskoulu-uudistuksen jdlkeen suomalainen koulujirjestelma on ollut ajassa muuttuvaa
ja uudistuvaa. Vuonna 1999 voimaan astunut Perusopetuslaki (L 628/1998) vaikutti
merkittdvisti oppilaiden sijoittumiseen ja valikoitumiseen liittyviin kdytdntdihin ja niiden
hallintaan. Lain voimaantullessa vanhemmat saivat mahdollisuuden hakea lapselleen
koulupaikkaa muustakin, kuin kunnan osoittamasta lahikoulusta, ja samaan aikaan koulutuksen
jérjestdjdt saivat mahdollisuuden profiloida kouluja erilaisilla painotetun opetuksen luokilla.
Erikoisluokille tapahtuva valikointi tapahtui usein erilaisten valintakokeiden tai muiden tété
vastaavien menettelyjen avulla. Koulutuksen tasa-arvo uudelleen méériteltiin yksiloiden tasa-
arvoiseksi mahdollisuudeksi toteuttaa omia kykyjdén ja pyrkimyksidén. Uusliberalistiseksi
tasa-arvoksi nimetyssi nidkemyksessi korostuivat erityisesti yksilolliset
valinnanmahdollisuudet,  koulutuksen sddtelyn vidhentiminen ja  kouluvalintojen
vapauttaminen. (Ahonen 2002, 177-179.) Parin viime vuosikymmenen aikana toteutettu
koulutuspolitiikka, ja sitd seuraavat koulutusjérjestelméssd tapahtuneet muutokset eivit ole
olleet kuitenkaan yhteiskunnallisen tasa-arvoistumiskehityksen kannalta ainoastaan myonteisié
(esim. Silvennoinen, Kalalahti & Varjo 2018, 93—120). Uusliberalistinen koulutuspolititkka on
aiheuttanut haasteita muun muassa koulutuksellisen tasa-arvon tukemiselle, kun
kouluvalintamahdollisuuksien hyddyntdminen on ollut riippuvaista perheiden sosiaalisesta,
kulttuurisesta ja taloudellisesta pddomasta, ja asettanut ndin perheet eriarvoisiin asemiin
paikallisilla koulutusmarkkinoilla (Raveaud & van Zanten 2007; Poikolainen 2011). Koulujen
viliset erot kaupungeissa ovat kasvaneet, ja ne ovat alkaneet eriytyd erityisesti
kaupunkiseutujen sisélld. Erityisesti etninen ja sosioekonominen segregaatio eli eriytyminen
etenee paikoin vauhdikkaasti. Kouluvalintapolitiikan vapautuessa, vahvistuu koulujen viliset
oppilaspohjaerot entisestiddn. (Ahonen ym. 2015, 46—47; Bernelius 2013.) Etenkin suurimmissa
kaupungeissa vaikuttavat koulumarkkinat asettavat eri alueiden kouluja ja luokkia eriarvoiseen
asemaan, kun koulujen sosiaaliset paremmuusluokitukset vaikuttavat sithen, milld perustein
lapsen suorittama peruskoulu valitaan. Kyse on prosessista, jossa koulujen houkuttelevuus on
yhteydessd koulun maineeseen, joka perustuu esimerkiksi julkisiin listauksiin tai yleisiin

kasityksiin. Houkutteleva koulu pystyy ainakin osittain vaikuttamaan siithen, millaisia oppilaita



kouluun valikoituu, samalla kun oppilaspohjan valikoituminen kouluihin on yhteydessd
koulujen houkuttelevuuteen. Sosioekonomisesti korkeampien yhteiskuntaluokkien toteuttama
niin kutsuttu koulushoppailu johtaa ldhes poikkeuksetta tilanteeseen, jossa oppimisen
edellytykset ja oppimistulokset kouluissa eriytyvit. (Bernelius 2011; Kuusela 2010, 42; Rinne
& Sairanen 2012.)

2.1 Tavoitteena tasa-arvoinen koulutus

Tasa-arvon késite liittyy merkittdvésti demokratiaan, jolla tarkoitetaan tilannetta, jossa valta ja
vallankdyttomahdollisuudet jakautuvat suhteellisen tasaisesti vdeston keskuudessa (Rinne
2011, 13). Yksinkertaisimmillaan tasa-arvolla tulisi tdhdétd kaikkien samanarvoiseen
kohteluun samojen moraalisten ja luonnollisten oikeuksien suhteen. IThmisten tasavertaiset
mahdollisuudet koetaan usein demokraattisen ja hyvinvoivan yhteiskunnan tunnusmerkkini, ja
oikeudenmukaisen ja tasa-arvoisen koulutusjédrjestelmédn kannattaminen tukee keskeisesti tata
hyvinvointivaltioissa vallitsevaa ajatusmallia. (Haltia, Rinne, Lempinen & Kaunisto 2018,
392.) Myo6s John Rawlsin (1971) tunnetun oikeudenmukaisuusteorian mukaan jokainen
thminen on samanarvoinen, ja tasa-arvon mahdollistamiseksi yhteiskunnassa jaettavien etujen
tulisi jakautua tasaisesti. Jo viisikymmenti vuotta taaksepdin yltiva tasa-arvokdésitys nékyy yhi
tind pdivdnd keskeisend suomalaisen hyvinvointivaltion arvoissa ja poliittisessa
péddtoksenteossa. Rawlsin mukaan eriarvoisuus on hyvéksyttdvdd ainoastaan silloin, jos se
parantaa huonoimmassa asemassa olevien olosuhteita. (Rawls 2003.) Tétd teoriaa tukien
joissakin tapauksissa tasa-arvon mahdollistamiseksi oikeudet ja edut voidaan rajata koskemaan
myds tiettyjd henkiloitd tai ryhméé, kuten kouluissa oppimiseensa tukea eniten tarvitsevia

oppilaita.

Suomalaisen peruskoulutuksen tulisi olla yhdenvertaista, ja mahdollistaa jokaiselle oppijalle
yhtildiset mahdollisuudet jatkokoulutukseen ja kestdvin tulevaisuuden rakentamiseen. Tahdn
tavoitteeseen  vastaavat  koulutuksen  tasa-arvoedellytykset —on  kirjattu  sekd
yhdenvertaisuuslakiin (1325/2014) ettd perusopetuslain sdddoksiin (422/2012). Ensinndkin
yhdenvertaisuuslaki (1325/2014, 6 §) velvoittaa koulutuksen jérjestdjan aktiivisesti arvioimaan
yhdenvertaisuuden toteutumista toiminnassaan, ja tarvittaessa toimeenpanemaan ratkaisuja
yhdenvertaisuuden toteutumisen edistdmiseksi. Lisdksi valtioneuvoston perusopetuslain nojalla
sadtimdn asetuksen (422/2012, 4 §) mukaisesti koulun toiminnalla tulee pyrkid

koulutuksellisen tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden vahvistamiseen. Myo6s valtakunnallinen
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Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) voidaan ndhdd peruskoulun yhdenvertaisuutta
vahvistavana ohjausjérjestelménd, jonka tehtdvinid on varmistaa koulutuksen tasa-arvon ja
laadun toteutuminen, ja luoda néin jokaiselle oppilaalle edellytykset kasvuun, kehitykseen ja

oppimiseen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 9.)

Suomessa tasa-arvoista koulutusta tuetaan tdlld hetkelld valtakunnallisesti valtion tasa-
arvoavustuksella ja erilaisilla hankkeilla seké tésséd tutkimuksessa tutkimuskohteena olevalla
kunnan positiivisen erityiskohtelun méérarahalla (my06s kutsuttu positiivisen diskriminaation
maiiriraha tai PD-raha). Valtion tasa-arvoavustus on osa Opetus- ja kulttuuriministerion Oikeus
oppia -ohjelmaa, jonka tarkoituksena on kehittdd opetuksen laatua ja tasa-arvoa sekid
varhaiskasvatuksessa ettd esi- ja perusopetuksessa. Ohjelman avulla tuetaan esi- ja
perusopetusta 188 miljoonalla eurolla vuosien 2020-2022 aikana. (Opetus- ja
kulttuuriministerio 2012.) Tasa-arvoavustuksen taustalla ndhdddn Marinin hallituksen
ohjelman (2019, 165) tavoite koulutuksen ja osaamisen varmistamisesta jatkossakin
suomalaisen yhteiskunnan perustana. Ohjelmalla pyritddn ennen kaikkea vidhentdmiéin
perhetaustan merkitystd yksilon oppimistuloksiin, ja saavuttamaan jokaiselle yhtéldiset
mahdollisuudet menestyd koulupolullaan. (P4ddministeri Sanna Marinin hallituksen ohjelma
10.12.2019, 165.) Kansallisten tasa-arvotavoitteiden saavuttaminen vaatii my0s kuntatasolla
tavoitteellista ja pitkdjinteistd kehitystyotd, silld kunnat vastaavat koulutuksellista tasa-arvoa
haastavaan eriytymiskehitykseen kukin omalla politiikallaan. Kuntien erilaiset resurssit ja tavat
reagoida koulujen eriytymisessd tapahtuviin muutoksiin vaikuttavat merkittdvésti sithen, mihin
suuntaan kehitys kddntyy. Mikidli koulujen eriytymiseen ei puututa lainkaan, saattaa

eriytymiskehitys nopeutua entistd negatiivisempaan suuntaan. (Ahonen ym. 2015, 47.)

Bernelius (2013, 64-81) toteaa Helsingin kaupungin koulujen eriytymiskehitysté
tarkastelevassa véitoskirjassaan, kuinka koulujen toimintaedellytyksid ja tasa-arvoa on
mahdotonta tarkastella ilman toimintaympaéristdjen kehityksen ymmartdmistd. Hén viittaa tilla
sithen, kuinka koulut eivdt ole itsendisid instituutioita, vaan voimakkaasti yhteiskunnan
rakenteisiin kiinnittyneitd sosiaalisia jarjestelmid. Téstd syystd koulutuksen eriarvoistumista
tulisikin tarkastella suhteessa yhteiskunnassa télld hetkelld vallitseviin yleisiin eriarvoisuuksiin,
kuten  kasvaneisiin  tuloeroihin,  asuinalueiden  eriarvoistumiseen,  yhteiskunnan
segregoitumiseen, sosiaalityon riittdméttomyyteen tai peruskoulun riittiméttomiin resursseihin
tarjota tukea sitd tarvitseville. (Bernelius 2013, 64-81.) Tdémid on merkittivd ndkokulma

koulutuksellista tasa-arvoa tarkasteltaessa, silld aiemman tutkimuksen mukaan sosiaalisen
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eriarvoistumisen lisddntyminen yhteiskunnassa lisdd myds epdtasa-arvoa lasten koulussa
menestymisessd (Antikainen & Rinne 2012, 476). Viime vuosikymmenten yhteiskunnallista
kehitystd tarkasteltaessa voidaan havaita, kuinka muun muassa talouden rakennemuutokset ja
nopea seudullinen kasvu, erityisesti kaupungistumisen ilmid, ovat vaikuttaneet koulujen
eriarvoistumiseen korostamalla eroja hyvi- ja huono-osaisten alueiden vililla (Vaattovaara &
Kortteinen 2003). Peruskoulujérjestelmén on havaittu alkaneen eriytyéd sisdisesti ja muuttua
valikoituneemmaksi, monimuotoistuneemmaksi ja yksilollistyneemmaiksi. Yhtendisen
peruskoulujirjestelmén sisdlle on syntynyt mekanismeja, jotka rakentavat monimuotoista,
esimerkiksi sukupuoleen, yhteiskuntaluokkaan, alueellisuuteen ja vidhemmistdasemaan
kytkeytyvad eriytymistd. (From ym. 2014.) Koulutuksen eriytymiskehitykseen syvennytédén

tarkemmin luvussa 3.

2.2 Mahdollisuuksien tasa-arvo koulutuksessa

Mahdollisuuksien tasa-arvolla tarkoitetaan ajatusta siitd, kuinka jokaiselle yhteiskunnan
jasenelle tulisi tarjota tasavertaiset 1dhtokohdat hyvééan eldmiin niin omassa eldmissédn kuin
osana yhteiskuntaa. Sen pohjalla ndhdéén ajatus siité, kuinka henkilon varallisuudesta, etnisesté
alkuperdstd, sukupuolesta tai asuinalueesta riippumatta jokaiselle pyritddn takaamaan
mahdollisuus edetd koulutusuralla ja yhteiskunnan statusrakenteessa. Yleiselld tasolla
hyvinvointivaltioiden on havaittu tarjoavan hyvdn pohjan mahdollisuuksien tasa-arvon
syntyyn, ja esimerkiksi koulutuksen tasa-arvon lisddmisen on ndhty synnyttivéin
mahdollisuuksien tasa-arvoa. (Rinne 2011, 14.) Mahdollisuuksien tasa-arvoa toteutetaan
suomalaisessa peruskoulujirjestelméssd kompensoimalla oppilaan heikkoja 1dhtokohtia niin,
ettd jokaisella lapsella riippumatta hdnen sukupuolestaan, asuinalueestaan tai sosiaalisesta
asemastaan, tulisi olla mahdollisuus kouluttautua yksilollisten kykyjensd ja odotustensa

mukaan. (Silvennoinen, Kalalahti & Varjo 2018, 95.)

Aiemmat tutkimukset osoittavat, kuinka mahdollisuuksien tasa-arvon toteutumisessa myos
suomalaisessa koulujirjestelmissd on yhéd haasteista, kun koulumenestyksen sekd kodin
padoman on edelleen havaittu olevan yhteydessé toisiinsa, ja koulutuksen periytyvyyden olevan
Suomessa melko voimakasta (esim. Kupari 2005; Hautaméki ym. 2005; Silvennoinen ym.
2018). Muun muassa PISA-tutkimukset (esim. 2007) osoittavat, kuinka kouluttamattomien
vanhempien lapset pddtyvdt koulussa selvdsti muita useammin heikompaan

osaamisneljdnnekseen. Perheen sosioekonomisen aseman ja vanhempien koulutuksen on
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havaittu selittdvén tilastollisesti noin 6—7 % oppimistulosten vaihtelusta. PISA-tutkimukset
osoittavat myds, kuinka ylimpdin sosioekonomiseen luokkaan kuuluvien perheiden lapset
yltavit sekd lukutaidossa ettd matematiikassa alempiin sosioekonomisiin ryhmiin kuuluvia
ikdryhmaldisiddn merkittdvisti parempiin tuloksiin. (Linnakyld & Vilijarvi 2005, 194-196.)
Lisdksi aiempi tutkimus osoittaa, kuinka kiitettdvésti koulussa menestyvilld alimpien
yhteiskuntaluokkien lapsilla on havaittu olevan heikommat mahdollisuudet péaésti
painotetuille, kuten musiikki- tai kielipainotteisille luokille. Esimerkiksi yhdeksén keskiarvolla
yli puolet yldluokan tai ylemmén keskiluokan lapsista pédétyy painotetulle luokalle, kun
alaluokan tai alemman keskiluokan lapsista osuus on vain noin vajaa kolmannes. 8.0-8.9
keskiarvoilla ero kasvaa entisestdin, kun télldin yldluokan tai ylemmain keskiluokan lapsista
noin 40 % valikoituu erikoisluokille, kun ala- tai alemman keskiluokan lapsista vain joka
viidennes eli yli puolet vihemmain tulee valituksi painotetuille luokille. (Seppanen, Kosunen &
Rinne 2018, 75-76.) Vaikka kotitaustan yhteys oppimistuloksiin on kansainvilisisissa
vertailuissa Suomessa melko véahiistd, niyttad kotitausta olevan oppimismahdollisuuksien tasa-

arvoon kielteisesti vaikuttava tekija (Linnakyld & Vilijjarvi 2005, 194—-196).

Keskeisempéni keinona erojen kaventamiseen ja mahdollisuuksien tasa-arvon turvaamiseen
kaytetddn koulujen tarveperusteista rahoitusta, joka tdlld hetkelld perustuu péddosin
oppilasmairiin ja kuntakohtaisiin vdeston piirteisiin. Opetus- ja kulttuuriministerion tavoitteena
on tulevaisuudessa huomioida laajemmin sosiaalisen toimintaympériston vaikutus koulujen
toimintaedellytyksiin. Osana valtionosuusjirjestelmén uudistamista selvitetdén perusopetuksen
valtionosuuden perusteet tavoitteena tasa-arvoisen ja tasalaatuisen perusopetuksen saatavuuden
varmistaminen myds jatkossa. Uudistuksen tavoitteena on perustaa perusopetuksen rahoitus
koulujen toimintaympdiristdd kuvaaviin indikaattoreihin, kuten aikuisvéeston koulutustasoon,
maahanmuuttajien véestonosuuteen seki tyottomyysasteeseen. (Opetus- ja kulttuuriministerio

2012a, b.)
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3 Koulutuksellinen eriarvoisuus Suomessa

Alueellisen eriytymisen on havaittu olevan dynaaminen prosessi, johon vaikuttaa niin eri
viestoryhmien muuttopditokset ja niithin vaikuttavat resurssit, rajoitteet, preferenssien
muutokset sekd paikallisen toimintaympdriston hallinnolliset, alueelliset, sosiaaliset ja
taloudelliset rakenteet (Kaplan & Holloway 2001). Aiemmat tutkimukset (Jakku-Sihvonen &
Kuusela 2002; Bernelius 2013) osoittavat, kuinka yhteiskunnallinen ja alueellinen eriytyminen
haastaa perusopetuksen niin paikallisella kuin kansallisellakin tasolla. Oppimistuloksiltaan
sekd Suomen paras ettd heikoin koulu 16ytyviat molemmat padkaupunkiseudulta, samalla kun
oppilaiden sosiaalinen tausta on eriytynyt koulujen vililld. Merkittivdd on, kuinka
oppimistuloksia pystytddn ennustamaan melko tarkasti pelkdn koulun sijaintialueen
viestorakenteen mukaan — sosioekonomiset taustatekijit nikyvét huolestuttavasti alueiden
koulujen oppimistuloksissa. Esimerkiksi Helsingissd aikuisvédeston koulutustasolla,
sosiaalisella asuntotuotannolla sekd maahanmuuttajien maéralld pystytdédn selittimdin jopa 70
% alakoulujen ja 60 % yldkoulujen oppimistulosten vaihtelusta. (Bernelius 2005, 17.) Heikolle
koulumenestykselle altistavat tekijiat, kuten aikuisvdeston heikko koulutustaso, suuri
maahanmuuttajien osuus, sosiaalinen asuntokanta, tyottomyys sekd lastensuojelun asiakkaat,
kasaantuvat usein alueellisesti. Koulutuksellisen hyvé- tai huono-osaisuuden voidaan nihda
ndin olevan hyvin alueellistunut ilmid, jonka osatekijit ovat merkittdvésti yhteydesséd toinen
toisiinsa, ja heijastuu myds koulutuksellisiin ilmidihin. (Bernelius 2013, 21.) Esimerkiksi
Helsingissd alueellisen eriytymisen on havaittu olevan jo niin merkittdvaa, etté erot eri alueiden
valilld voivat tuottaa yksiloiden taustatekijoistd riippumattomia vaikutuksia peruskoululaisten

oppimistuloksiin ja koulutukseen kohdistuneisiin asenteisiin (Bernelius 2011).

Bernelius (2013, 77-78) kuvaa viitoskirjassaan alueiden vilistd eriytymistd dynaamisena
noidankehénd, jossa eriytyminen yhdelld osa-alueella ruokkii eriytymistdi myds muilla
ulottuvuuksilla (kuva 1). Tdmdn dynaamisen eriytymisprosessin mukaan eriytymisprosessin
perustana ndhdddn kaupungin rakenteellinen eriytyminen, jolla tarkoitetaan véestoltddn
jakautuneita asuinalueita. Ldhikouluperiaatteeseen nojaava kouluihin sijoittuminen tuo
alueelliset erot nikyville koulujen oppilaspohjassa, ja samalla syntyneet oppilaspohjaerot
heijastuvat koulujen oppimiserojen ja maineen eriytymiseen. Koulujen eriytyneet oppimiserot
ja niiden yhteys koulujen maineeseen vaikuttaa jélleen perheiden kouluvalintoihin, ja
eriytymiskehityksen kannalta merkittdvdd on, kuinka keskimadrdisesti koulutetumpien

perheiden on havaittu olevan aktiivisempia ohjautumaan parempia oppimistuloksia
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saavuttaviin kouluihin. Koulutusmotivoituneempien lapsiperheiden muuttopaitokset tuovat
noidankehén takaisin alueelliseen viestorakenteen eriytymiseen. Positiivisessa kierteessa
kehityskulku voi olla itseddn vahvistava, jolloin oppimistuloksiltaan menestyvit ja
koulutusorientoituneiden perheiden lapset sijoittuvat saman alueen kouluihin. Negatiivinen
kehityskulku taas saa aikaan muista selvisti poikkeavia huono-osaistuneiden koulujen ryppdita,
kun oppimistuloksiltaan heikosti menestyvit oppilaat eriytyvét alueellisesti, samalla vahvistaen

alueen koulujen heikkoa mainetta. (Bernelius 2013, 77-78.)

Alueellinen vaesto-
rakenteen eriytyminen
- sosioekonominen

- etninen P

Muuttop&aatokset e El e Koulujen oppilaspohjan

eriytyminen

Koulujen oppimistulosten

ja maineen eriytyminen

-alue- ja kouluvaikutukset

Kuvio 1. Koulu- ja kaupunkikehityksen noidankeha (mukaillen Bernelius 2013, 77).

Tadmén tutkimuksen kannalta on olennaista havaita, kuinka kouluihin, joissa opiskelee paljon
maahanmuuttajia, liitetdén helposti suomalaisessa keskustelussa ennakkokasityksid erilaisista
ongelmista ja oppimishaasteista, vaikkakin kansalaisuuteen ja etnisyyteen ei itsessddn liity
sosiaalisia ongelmia tai eroja oppimisen haasteita. Oppimisen haasteet ovat yleisimmin peréisin

sosioekonomisesta huono-osaisuudesta seké sen yhteydestd esimerkiksi kielellisiin haasteisiin.



15

Myos ylld esitetyssd mallissa (kuva 1) esitetty alueellinen kasautuminen yhdessé
maahanmuuttajataustaisten  alueellisen eriytymisen kanssa vaikuttaa siihen, ettd
maahanmuuttajataustaiset oppilaat opiskelevat usein niissd kouluissa, joissa oppilaspohja on
muistakin tekijoistd johtuen pedagogisesti haastava. (Bernelius 2013, 21.) On kuitenkin
huomioitava, kuinka erityisesti pitkdaikaisen alueellisen eriytymisen on havaittu uhkaavan
maahanmuuttajataustaisen vieston kiinnittymistd taloudellisesti, sosiaalisesti ja kulttuurisesti
ympérdivadn yhteiskuntaan (Bolt ym. 170-171; Chetty & Hendren 2018) sekd hidastavan
maahanmuuttajataustaisten lasten ja nuorten kielen oppimista sekd ryhmien vélisten kontaktien
muodostumista suhteessa kantaviestoon (Vilkama 2011, 15). Jyrkén alueellisen eriytymisen ja
huono-osaistuneella alueella kasvamisen on havaittu johtavan aikuisidlld nékyviin negatiivisiin
vaikutuksiin niin koulutuksessa kuin tyodllisyydessd sekd vahvistavan ylisukupolvista huono-
osaisuutta myos tulevaisuudessa (Chetty & Hendren 2018). Koulutuksellisen tasa-arvon
nikokulmasta eri alueiden ja koulujen huono-osaisuuden kasautuminen ndhddén suurena
haasteena, jota vastaamaan on tdrkedd tarkastella koulutuksellista tasa-arvoa ja sitd
parantamaan tarkoitettuja toimenpiteitd my0s yksittdisten koulujen tasolla (Bernelius & Huilla

2021, 17), johon télla tutkimuksella pyritdén.
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4 Positiivinen erityiskohtelu osana koulutuspolitiikkaa

Positiivisella erityiskohtelulla pyritdén vastaamaan tilanteeseen, jossa muodollinen tasa-arvo ei
riitd takaamaan yhdenvertaisuuden toteutumista kaytdnndssd. Muodollisella tasa-arvolla
tarkoitetaan tissd yhteydessi tilannetta, jossa samassa tilanteessa olevia henkilitd kohdellaan
samalla tavalla. Kun muodollisen tasa-arvon mahdollistaminen ei riitd, tulee huomioida
tosiasiallisen yhdenvertaisuuden mahdollistaminen, jolloin jonkin henkil6n tai ryhmén asemaa
tai olosuhteita pyritddn parantamaan, mikali ilman erityistoimia henkild tai ryhmé on vaarassa
jaada eriarvoiseen asemaan. (Ojanen & Scheinin 2011, 228.) Positiivisella erityiskohtelulla
pyritddn ennen kaikkea takaamaan ihmisille ja ryhmille yhtdldiset mahdollisuudet yhteiskunnan
tarjoamiin mahdollisuuksiin (Raunio 1995, 83). Positiivisen erityiskohtelun syntyhistoria
sijoittuu  1930-1950-luvun Yhdysvaltoihin, jossa positiivisella erityiskohtelulla pyrittiin
parantamaan syrjintdd kohtaavien afroamerikkalaisten asemaa erityisesti koulutuksen ja
tyonteon piirissi. (Anderson 2004, 22.) Myohemmin positiivinen erityiskohtelu ulottui myos
Iso-Britanniaan, jolloin erityisesti Pohjois-Irlannissa pyrittiin parantamaan valtauskonnosta
télloin poikkeavien katolisten ja protestanttien yhdenvertaista asemaa tyomarkkinoilla
(McCrudden 1986). Positiivisen erityiskohtelun taustalla voidaan ndahda luvussa 2.1 esitetty
John Rawlsin (1971) oikeudenmukaisuusteoria, jonka mukaan tasa-arvon mahdollistamiseksi
yhteiskunnassa jaettavien etujen tulisi jakautua tasaisesti, ja eriarvoisuus on hyvéksyttdvai
ainoastaan silloin, jos se parantaa huonoimmassa asemassa olevien olosuhteita (Rawls 2003).
Teoria tukee vahvasti myds suomalaisen hyvinvointivaltion mallia, jonka perustana ndhddan
heikommassa asemassa olevien tukeminen, tavoitteena eriarvoisuuden ja syrjdytymisen

ehkdiseminen (Kouvo 2014).

Koulutuksessa myodnteisen erityiskohtelun ldhtokohtana n&hddidn havainto siitd, kuinka
koulujen oppilaspohjan eriytyessd myos resurssitarpeet alkavat eriytyd. Erityiskohtelun
tukimallilla pyritdén vdhentdimédn koulujen vilille syntyneen oppilaspohjan eriytymisen eli
koulusegregaation vaikutuksia. Koulutuksellisen huono-osaisuuden riskeihin reagoivaa
rahoitusta voidaan pitdd yhtend keskeisimmistd tavoista tukea koulutuksellista tasa-arvoa,
samalla tasaten koulujen mahdollisuuksia tukea oppilaiden osaamista. Lisdksi myonteiselld
erityiskohtelun rahoituksella pyritdédn aktiivisesti kaventamaan osaamisen ja hyvinvoinnin eroja
kouluissa. (Bernelius 2021, 113-114.) Myonteisen erityiskohtelun tarve on tunnistettu myds
kansainvélisesti, ja muun muassa OECD on nostanut erityiskohtelun rahoituksen porrastamisen

yhdeksi keskeiseksi oppimisen tasa-arvon tukikeinoksi (OECD 2012:10). Suomessa tdmin
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kaltaisia rahoitusmalleja ovat 2000-luvulla olleet Opetus- ja kulttuuriministerion
hakemusperusteiset erityisavustukset, jotka vaihtelevat aina hallitusohjelmittain, seké kuntien
omat resursointimallit (Bernelius 2021, 114). Esimerkiksi Helsingin kaupungissa positiivisen
erityiskohtelun resursointimallia on hyddynnetty jo 1990-luvulta alkaen, ja nykyinen Helsingin
kaupungin positiivisen diskriminaation rahoitusmalli on otettu kdyttdon vuonna 2008
(Bernelius 2013, 174). Positiivinen diskriminaatio saatetaan nahdd myds harhaanjohtavana ja
kouluja toisistaan erottelevana termind, silld se voi ohjata késitystd syrjinndstd, ja asettaa
lisdrahoitusta saavat koulut kielteiseen valoon. Bernelius korostaa Ylen (2019) haastattelussa,
kuinka positiivinen diskriminaatio termind voidaan korvata ennemmin tarvepohjaisella
rahoituksella, joka viittaa paremmin sithen, kuinka tarpeiden vaihdellessa myos koulujen
resursoinnissa tulee ndkya eroa. Esimerkiksi Hollannissa myonteisen erityiskohtelun kaltainen
lisdrahoitus huomioidaan koulun normaalina resurssitarpeena niilld alueilla, joissa on paljon

tyottomid ja koyhyytté, eika sitd ndin erotella erilliseksi lisdresurssiksi. (Yle 20.8.2019.)

4.1 Positiivisen erityiskohtelun rahoitusmalli

Tatd tutkimusta toteuttaessa positiivista erityiskohtelua toteutetaan valtakunnallisesti Opetus-
ja  kulttuuriministerion  “Oikeus oppia” —hankkeella, joka tdhtdd suomalaisen
varhaiskasvatuksen ja peruskoulutuksen tasa-arvoisuuden kehittdmiseen, tavoitteena on
kaventaa ja ennaltachkdistd oppimiseroja sekd vahvistaa oppimisen tukea sitd tarvitseville.
(Opetus- ja kulttuuriministerié 2020.) Lukuvuoden 2021-2022 kehittdmisohjelman taustalla
ndhdéddn paddaministeri Sanna Marinin hallituksen ohjelman tavoite sivistyksen, koulutuksen ja
osaamisen varmistamisesta yhteiskunnan perustana jatkossakin. Avustuksen tavoitteena on
vahvistaa koulun merkitystd yhteison kohtaamispaikkana seki edistdd hyvinvointia. Lisdksi
sen avulla pyritddn kiinnittdimddn huomiota tunnistettuun eriarvoistumiskehitykseen niin
koulujen sisdlld kuin valilld sekd alueellisesti erityisesti isojen kaupunkien sisélld ja eri alueiden
vililld. Avustuksella pyritddn kiinnittdiméddn huomiota my0s eriavoistumiskehitykseen
sukupuolten vilisissd sekd maahanmuuttajataustaisten lasten ja nuorten osaamiseroissa.
Opetus- ja kulttuuriministeri¢ esittdd, kuinka valtionavustus vahvistaa “perusopetuksen
toimintakulttuurin muutoksen, inkluusion, oppimisen ja hyvinvoinnin, tasa-arvoisuuden,
yhdenvertaisuuden, vuorovaikutuksen ja ldhikouluperiaatetta sekd varmistamaan oppilaan
opetuksen jarjestimisen vilttdmaton ja riittdvéan varhainen tuki”. (Opetus- ja kulttuuriministeri

2021.)
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Tasa-arvoavustuksen hakemiseen ovat oikeutettuja kaikki ne kunnat ja kuntayhtymit seki
yksityiset yhteisot, joilla esi- tai perusopetuksen jérjestdmislupa, ja avustus myonnetdin
opetuksen jarjestdjdkohtaisesti kunkin hakemuksen perusteella kéytettdvéksi vuosille 2021—
2022. Hakuvaiheessa opetuksen jdrjestdjidn tulee jéttdd alustava suunnitelma siitd, mihin
avustusta opetuksen jarjestdmisessd aiotaan kéyttdd. Valtionavustuksen kriteerien mukaisesti
avustusta voidaan kohdentaa a) opettajien palkkaamiseen samanaikaisopettajiksi b) ryhmien
jakamiseen ja jakotunteihin seki c) avustajien palkkaamiseen. (Opetus- ja kulttuuriministerid
2021.) Valtionavustusta haettaessa kiinnitetddn huomioita ennalta madriteltyihin
indikaattoreihin, joiden mukaan alueen tarvetta positiiviselle erityiskohtelulle kartoitetaan.
Indikaattoreina toimivat Tilastokeskukselta saatavat tilastotiedot tietyin postinumeroalueittain.
Kerittivid tietoja ovat 1) vain perusasteen suorittaneiden osuus 30—54-vuotiaiden ik&luokasta,
2) alueen tyottomyysaste sekd 3) alueen vieraskielisten osuus. Valtion tasa-arvoavustusta
kohdennetaan niille kouluille, joissa vdhintddn yksi kolmen indikaattorin keskiarvosta ylittyy

kansallisesta keskiarvosta. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2021.)

Valtakunnallisen tasa-arvorahoituksen lisdksi myds kunnilla on merkittivd rooli
koulutuspoliittisina toimijoina ja eriytymiskehityksen ohjaajina. Jo 1980-luvun lopulta ldhtien
suoran kansallisen ohjauksen vdhentyessd kunnilla on ollut yhd suurempi vastuu peruskoulun
kaltaisten peruspalvelujen jirjestimisessd. Kuntien pédttdessd itse tavoista, joilla
peruspalveluita kunnan sisdlli tuotetaan, ovat ne kehittdneet toisistaan erottuvia
toimintapolitiikkoja ja kdytdnt6ja muun muassa asuinpaikkaan, sukupuoleen ja viestéryhmiin
kohdistuvan eriarvoistumiskehityksen ndkokulmasta, joilla on ohjattu esimerkiksi
haastavimmilla alueilla toimivien koulujen tukemista. (Kalalahti, Silvennoinen & Varjo 2014.)
Myos tdssd tutkimuksessa tarkasteltavassa eteldsuomalaisessa kaupungissa on valtion
erityisavustuksen lisdksi kéytossd kunnan omarahoitteinen mydnteisen erityiskohtelun
madrdraha, jonka tehtdvand on tdydentdd koulujen perusrahoitusta kohdentaen tukea kunnan
sisdlld sitd eniten lisdresursseja vaativille kouluille. Méérdrahaa jaetaan kunnan koulujen vililla
ennalta médriteltyjen indikaattorien perusteella. Indikaattoreina toimivat koulun oppilasméaar,
vieraskielisten oppilaiden méédrd, integroitujen erityisen tuen oppilaiden méérd sekd tehostetun
tuen oppilaiden mééra. Rahoituksen kokonaissumma on vaihdellut jonkin verran vuosittain, ja

esimerkiksi vuonna 2019 se on ollut noin 2 miljoonaa euroa. (Kaupungin pdytikirja 2019.)
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4.2 Positiivisen erityiskohtelun vaikuttavuuden arviointi

Positiivisen erityskohtelun vaikuttavuutta arvioitaessa on huomioitava, kuinka tasa-arvon
abstraktius haastaa sen toteutumisen arviointia. Bernelius esittdd Ylen (2019) haastattelussa,
kuinka erityisesti hyodyn ja tuloksen arviointi osoittautuu tasa-arvon kaltaisen abstraktin
kisitteen tutkimuksessa vaikeaksi. Bernelius korostaakin, kuinka positiivisen erityiskohtelun
tuomien hydtyjen arvioimiseksi tulisi aktiivisesti kuunnella opettajia, jotka osaavat parhaiten

tulkita sitd, mihin kouluyhteisdssa tarvitaan tukea.

Aiempien tutkimusten (esim. Silliman 2017; Helsingin kaupungin arviointikertomus 2021)
valossa voidaan kuitenkin todeta, ettd positiivisen diskriminaation kaltaisella koulujen
lisdresursoinnilla on havaittu olevan olennainen rooli koulutuksellisen tasa-arvon tukemisessa.
Erityisesti haastavimmilla alueilla toimivissa kouluissa, joissa maahanmuuttajien osuus yltda
kolmasosaan tai sitd merkittdvisti korkeammalle, ja jossa on lidhtokohtaisesti enemmén
erityisen tuen oppilaita, positiivisen erityskohtelun méiédrdarahan tuoma lisdresurssi on
merkittdvd, jopa 13-19 %. Keskisuuressa, opetushenkildstoltdin noin 20 tyontekijén
kokoisessa koulussa lisdresurssin vaikutus on parhaimmillaan jopa neljd opettajaa enemmin,
kuin koulussa, joka ei saa tukea. (Kaupungin poytdkirja 2019.) Helsingin kaupungin
arviointikertomuksen (2021) mukaan Helsingin kouluissa PD-rahalla on pystytty tukemaan
erityisesti lisdhenkiloston palkkaamista kouluihin, ja titd kautta varmistettu oppilaiden
yksilollisempi tukeminen sekd mahdollistettu pienempid ryhmikokoja. Maédrdraha on
helpottanut  rahoituksen kohdentamista koulutasolla, ja mahdollistanut resurssien
kohdentamisen kouluissa sitd eniten tarvitseville ryhmille. Arviointikertomukseen
haastateltujen rehtoreiden mukaan miérdarahalla on pystytty tasoittamaan kaupunkirakenteesta
johtuvia alueellisia hyvinvointieroja peruskouluissa. (Helsingin kaupungin arviointikertomus

2021, 34-35.)

My®ds Sillimanin (2017) tutkimus osoittaa, kuinka pienelldkin lisdrahoituksella voidaan saada
aikaan suuria vaikutuksia ~mahdollisuuksien tasa-arvon edistimisessd. Positiivisen
diskriminaation méiérdarahoilla on tuettu erityisesti maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
siirtymistd toisen asteen koulutukseen Helsingissd. Tutkimuksen mukaan vuonna 2008 noin
joka kolmas maahanmuuttaja ei jatkanut Helsingissd toisen asteen koulutukseen. Positiivisen
diskriminaatiomallin ansiosta tdmd osuus laski vuoteen 2019 mennessd viidennekselld.

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden lisdksi tutkimustulosten perusteella méérdrahalla on
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pystytty tukemaan myds suomenkielisten poikien siirtymistd toisen asteen koulutukseen.
Silliman tuo tutkimuksessaan esiin myos tdmén tutkimuksen kannalta olennaisen nikemyksen
siitd, kuinka niinkddn lisdrahoituksen maaralla ei ole koulutasolla merkitysté, ellei midrarahoja
kohdenneta kouluissa harkitusti, ja mahdollisuuksien tasa-arvoon tédhdéten. (Silliman 2017, 6,

24.)

On kuitenkin huomion arvoista havaita, ettei positiivisen erityiskohtelun mairarahoilla pystyti
tidysin tavoittamaan koulusegregaation etenemistd tai reagoimaan kumuloituvan alueellisen
huono-osaisuuden tasoon. Muun muassa Berneliuksen (2013) tutkimuksen mukaan kaupungin
aluekohtaisen resursoinnin ei ole aina havaittu ottavan huomioon alueiden huono-osaisuuden
eli sosioekonomisten resurssien puutteiden tuottamia haasteita alueen kouluille. Tét4 havaintoa
tukee tutkimuksessa noussut havainto siitd, kuinka huono-osaisten alueiden koulut saattavat
joissakin tapauksissa jadda vaille lisdresursseja, ellei niissd opiskele erityisryhmiin, kuten
erityisoppilaisiin, kuuluvia oppilaita. Bernelius esittdd, kuinka erityisesti kantavéeston
asuttamilla huono-osaisuuden leiman saaneilla alueilla koulun saama rahoitus saattaa olla hyvin
samalla tasolla kuin merkittdvésti vihemmaén haastavien alueiden kouluilla. (Bernelius 2013,

199-216.)

Aiempi tutkimus on keskittynyt 1dhinnd eriytymiskehitykseen, koulutusvalintojen tuomaan
alueelliseen eriytymiseen sekd eriytymisen aiheuttamiin oppimistuloseroihin erityisesti
padkaupunkiseudulla. Lisdksi aiemmassa tutkimuksessa on tarkasteltu positiivisen
diskriminaation tuomia hydtyjd, mutta laajempi tutkimustieto siitd, miten positiivisen
erityiskohtelun mallia on kédytdnnontasolla hyddynnetty kouluissa, on yhd puutteellista. (ks.
Bernelius 2013; Silliman 2017) Aiemman tutkimuksen keskittyminen nimenomaan
padkaupunkiseudulle jéttdd tutkimuksellisia aukkoja positiivisen diskriminaatiomallin
toteuttamiselle muualla Suomessa. Talla tutkimuksella pyrittiin laajentamaan tutkimustietoa

koulutuksellisen positiivisen erityiskohtelun toteuttamisesta nimenomaan koulutasolla.
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5 Tutkimuksen toteuttaminen

5.1 Tutkimuskysymykset

1. Kuinka positiivisen erityiskohtelun mallia kiytdnndssé toteutetaan kouluissa?
Tutkimuskysymyksen tarkoituksena on selvittidd, mille osa-alueille méérarahaa kohdennetaan
lukuvuonna 2021-2022, ja milld perustein. Liséksi selvitetdén, kuka tai ketkd madrdrahan

jakoperusteista koulussa paittavit.

2. Pystytddnko positiivisen erityiskohtelun mallilla tukemaan koulutuksellista tasa-arvoa?
Tutkimuskysymyksen avulla pyritddn selvittiméén, kuinka merkitykselliseksi koulujen rehtorit
kokevat positiivisen erityiskohtelun méédrdrahan osana koulutuksen jirjestimistd ja
mahdollisuuksien tasa-arvon tukemista. Lisdksi selvitetddn, olisiko médrdarahan avulla
toteutetut toimet olleet mahdollista toteuttaa, mikili positiivisen erityiskohtelun kaltaista

madrirahaa ei koululle jaettaisi.

3. Millaisia kehityskohtia positiivisen erityiskohtelun mallille ndhddén tulevaisuudessa?
Kolmas tutkimuskysymys pyrkii selvittiméddn, millaisia kehityskohtia rehtorit nédkevét

positiivisen erityiskohtelun mallille till4 hetkella.

5.2 Tutkimusjoukon kuvaus

Tédhdn tutkimukseen valikoitui yhteensd kymmenen suomenkielistd alakoulua, jotka saivat
erddssd eteldsuomalaisessa kaupungissa madiréllisesti eniten positiivisen diskriminaation
maédrdrahaa vuosina 2018-2019, joka oli tutkimuksen aloitushetkelld ajankohtaisin tieto
méadrdrahojen jakautumisesta tutkimuskohteeksi valikoituneen eteldsuomalaisen kaupungin
poytikirjassa. Tutkimukseen valikoituneiden koulujen rehtoreiden halukkuutta osallistumista
tutkimukseen kartoitettiin aluksi sahkopostin, ja lopuksi puhelun vélitykselld. Kuusi rehtoreista
vastasi halukkuudestaan osallistua tutkimukseen, kaksi kieltdytyi vedoten muun muassa
aikataulullisiin syihin, ja kahta rehtoreista ei onnistuttu tavoittamaan lainkaan. Lopulta
tutkimukseen osallistui tdlloin kuusi rehtoria kymmenestd. Rehtorit olivat tydskennelleet
opetusalalla kymmenestd vuodesta kahteenkymmeneen vuoteen ja rehtorin tehtdvissd
vaihtelevasti yhdestd vuodesta viiteentoista vuoteen, pois lukien rehtori 3, joka oli tyoskennellyt

rehtorin virkaa aiemmin apulaisrehtorina kahden vuoden ajan ja siirtynyt vasta rehtorin
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tehtéviin noin kuukausi enne haastattelun ajankohtaa. Rehtori oli kuitenkin my6s aiemmissa
tehtidvissddn ollut aktiivisesti mukana vastaamassa maddrdrahan kohdentamisesta samassa
koulussa, jolloin hénelld voitiin tdmdn tutkimuksen ndkokulmasta olettaa olevan riittdva
tietdimys positiivisen erityiskohtelun mallin toteuttamisesta ja kohdentamisesta koulussa.
Tutkimusjoukoksi valikoitui nimenomaan koulujen rehtorit, silld he ovat vastuussa siitd, mihin
méadrdrahaa koulun sisédllda kohdennetaan ja milld perusteilla. Lisdksi rehtoreilla on vastuu
opetuksen jarjestamisestd, tietdmys koulun toiminnasta ja oppilaspohjasta sekd objektiivinen ja
kokonaisvaltainen nikemys opetuksen tarpeista. Haastateltavia voidaan téssd tutkimuksessa
pitdd positiivisen diskriminaatiomallin asiantuntijoita, ja heididn asiantuntijuutensa méérittyy
nimenomaan ammatillisen aseman kautta (Alastalo, Akerman & Vaittinen 2017).
Tutkimukseen valikoitui pelkistddan suomenkielisid alakouluja, silld kaksikielisten alakoulujen
vertailu tdsséd tutkimuksessa ei olisi relevanttia, silld médrdrahan kohdentamisen kriteeristoon
kuuluu osaksi myds kaksikielisten oppilaiden méiérd, jolloin koulut eivdt olisi olleet

vertailukelpoisia suomenkielisten koulujen kanssa.

Taulukko 1. Tutkimukseen osallistuneet ja heidan aiempi kokemuksensa opetusalalla

opettajana, rehtorina 10 vuotta

Rehtori 1 Mies, useampien vuosien kokemus opetusalalta

vuotta

Koulunjohtaja 1 Nainen, toiminut erityisluokanopettajana

erityiskoulussa 20 vuotta, koulunjohtajana 6

koulujohtajana 15 vuotta

Koulunjohtaja 2 Mies, toiminut luokanopettajana 10 vuotta,

Rehtori 2 Mies, toiminut perusopetuksen aineenopettajana

10 vuotta, luokanopettajana ja apulaisrehtorina 6

vuotta, rehtorina 3 vuotta
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Rehtori 1

Mies, useampien vuosien kokemus opetusalalta

opettajana, rehtorina 10 vuotta

Rehtori 3

Nainen, toiminut opetusalalla 16 vuotta, 5 vuotta
apulaisrehtorina ja opettajana, rehtorina yhden

vuoden

Rehtori 4

Nainen, toiminut aineen- ja luokanopettajana 18

vuotta, apulaisrehtorina vuoden ja rehtorina noin

yhden kuukauden

5.3 Tutkimusmenetelma

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella koulun rehtoreiden henkilokohtaisia ndkemyksid ja
toimintatapoja positiivisen erityiskohtelun mallin toteuttamisesta, joten kvalitatiivinen eli
laadullinen menetelmd ominaisuuksiltaan soveltui tdhédn tutkimukseen maérallistd
tutkimusmenetelmdd paremmin. (Hirsjdrvi & Hurme 2015, 22.) Haastattelulla pystyttiin
syventymdidn rehtoreiden subjektiivisiin = kokemuksiin, ja saavuttamaan sellaista
kokemusperdistd tietoa, jossa rehtoreiden asiantuntijuutta positiivisen erityiskohtelun mallin
toteuttamisesta pystyttiin hyodyntdmaéan. Laadullista menetelmdd kaytetddnkin usein silloin,
kun tutkittavien subjektiiviset kokemukset ja ndkokulmat ovat tutkittavan aiheen ndkdkulmasta
kiinnostavia (Puusa & Juuti 2011, 47). Téssd tutkimuksessa haastateltavalla oli aiheen
asiantuntijana haastattelijaa enemmaén tietoa aiheesta, jolloin oli tirked4 antaa haastateltavalle
tilaa jakaa omia ndkemyksiddn ja kokemuksiaan mallin toiminnasta. Samalla tutkija pystyi
esittdméddn aiheesta jatkokysymyksid keskustelussa esille nousseiden teemojen pohjalta.
Laadullisella tutkimuksella pystyttiinkin téssd tutkimuksessa tutkimaan hyvin sellaista aihetta,

jonka vastaukset eivit olleet tutkijalle ennalta arvattavissa. (Hirsjarvi & Hurme 2015, 35.)

5.4 Aineistonkeruu

Haastattelu toteutettiin puolistrukturoituna teemahaastatteluna. Haastattelulla pystytddn

tuomaan esille haastateltavan omakohtaisia ndkemyksid ja kokemuksia valitusta

tutkimusaiheesta. Haastattelutilanne on aina vuorovaikutuksellista, kahden ihmisen valistad
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kommunikointia, joka perustuu kielen kdyttoon ja ilmaisuun (Hirsjérvi & Hurme 2000, 49).
Haastattelumenetelmistd  teemahaastattelu  tiedonkeruumenetelméni  valittiin =~ tdhén
tutkimukseen, silld sen kdytto soveltuu erityisesti tutkimuksiin, joissa halutaan saada selville
tietoa vield vdhdn tunnetusta aiheesta. (Metsdmuuronen 2005; 226). Tutkimusaiheen
tuntemattomuuden vuoksi haastattelun aloitustilanteessa ei pystytty ennustamaan, millaista
tietoa rehtoreilta tullaan aiheesta saamaan. Teemahaastattelun avulla pyrittiinkin saamaan
selville rehtoreiden henkilokohtaisia kokemuksia mallin toiminnasta kunta ja koulutasolla, ja
sen mahdollisista kehityskohteista tulevaisuudessa. Teemahaastattelun on todettu soveltuvat
erityisesti vield tuntemattoman aiheen selvittimiseen sekd henkilokohtaisten nikemysten
selvittimiseen. (Hirsjarvi & Hurme 2015, 35). Toteutetussa puolistrukturoidussa haastattelussa
haastattelukysymykset olivat kaikille haastateltaville samat, mutta jatkokysymyksid voitiin
esittdd yksilollisesti haastattelun edetessd. Haastattelut noudattivat pitkdlti haastattelulle
asetettuja teemoja, vaikkakin ajoittain keskustelu eteni esimerkiksi koulutuspolitiikan
teemoihin laajemmin valtakunnallisella tasolla. Huomattavaa on, kuinka teemahaastattelun
olennaisena piirteend voidaan pitdd haastattelijan lisdksi haastateltavan tehtdvdd omilla
vastauksillaan tarkentaa ja syventdd tutkijan valitsemia teema-alueita. Haastateltava tilloin

my0s omilla tarkentavilla kysymyksilldan on merkittdvdssd roolissa haastattelun suunnan

ohjaamisessa. (Bell 2006, 261).

Viisi ensimmdistd haastattelua toteutettiin maalis-toukokuussa 2021, jolloin positiivisen
erityiskohtelun méérdrahan haku oli ollut kdynnissd helmi-maaliskuun aikana. Téama
mahdollisti sen, ettd haastateltavilla rehtoreilla ja koulunjohtajilla oli ajankohtainen muistikuva
siitd, mihin ja milld perustein médrdrahoja seuraavaksi lukuvuodeksi haettiin. Kuudes
haastattelu suoritettiin aikataulullisista syistd johtuen vuoden 2021 lokakuussa. Haastattelut
toteutettiin etdyhteyksien avulla Microsoft Teams -sovellusta hyodyntden. Haastattelun aluksi
tutkija esitteli itsensd haastateltaville ja kertoi tutkimuksen aiheesta, ja varmisti, ettd jokainen
haastateltava ymmarsi késitteen “positiivinen erityiskohtelu” tai ’positiivinen diskriminaatio”,
ja ettd he olivat tydssddn olleet aktiivisesti tekemisissd positiivisen erityiskohtelun mallin
kanssa. Haastateltaville kerrottiin, ettd kaikki haastattelut nauhoitetaan. Kaikki haastattelut
aanitettiin sanelunauhurilla, ja keskeinen aineisto litteroitiin. Asiasisdllon ndkokulmasta
epdoleelliset siséllot, kuten ylimaardiset tdytesanat puheessa, jatettiin litteroinnin ulkopuolelle.
Kokonaisuudessaan aineisto késittdd 194 minuuttia déninauhaa. Tutkittavien anonymiteetin
turvaamiseksi litteroidut haastattelut koodattiin numeroin, ja mahdolliset nimet poistettiin

litteroinneista.
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Haastattelutilanteiden toteutuksessa tutkimuksen nikokulmasta huomion arvoista on, kuinka
yksi rehtoreista (1) toi esille, ettd hin oli valmistautunut haastatteluun avaamalla positiiviseen
diskriminaatiomalliin ja sen toteutukseen liittyvid dokumentteja, yksi koulunjohtajista (2) taas
halusi tuoda haastattelutilanteen aloituksessa esiin, kuinka ei ollut lainkaan valmistautunut
haastattelutilanteeseen, ja hdn koki valmiutensa mallin tuntemiseen nimenomaan oman
koulunsa tasolta. Haastattelutilanteessa kyseiselld koulunjohtajalla oli asiantuntemusta vastata

jokaiseen haastattelukysymykseen kattavasti.

5.5 Aineiston analyysi

Haastattelun analyysin voidaan ajatella alkavan jo haastatteluvaiheessa, kun tutkija kuulee,
millaisia ndkemyksid haastateltavilla henkilollda on tutkittavasta aiheesta. Haastattelujen
analysointia ldhdettiin toteuttamaan mahdollisimman pian haastattelujen jédlkeen, jotta tutkijan
kokonaiskuva haastatteluista sdilyi mahdollisimman tarkasti mielessd. Aineiston
analyysivaiheessa tutkimushaastattelut kuunneltiin nauhurilta useampaan kertaan ennen
litteroinnin aloittamista, jotta haastattelujen kokonaiskuvaa oli mahdollista hahmottaa
paremmin. Litteroinnin avulla tutkija tutustuu aineistoonsa paremmin, ja samalla suurelta
tuntuva aineistomassa muuttuu helpommin hallittavaksi (Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen
2010, 13—-14). Litteroinnin tukena kaytettiin Office Wordin sanelutoimintoa, joka kirjasi
automaattisesti dénitettd tekstiksi. Sanelutoiminto vaati tutkijalta tarkkuutta ja reagointikykya
mahdollisiin virheisiin tekstin tuotossa, ja toisinaan sanelin saattaa myds jéttdé kirjoittamatta
adnitteestd patkid. Sanelin toimi kuitenkin onnistuneesti tutkijan tukena litterointia tehtiessa.
Litteroinnin loppuvaiheessa litteroinnin laatu ja luotettavuus tarkistettiin lapuksi kuuntelemalla
nauhoite uudelleen, ja mahdolliset virheet korjattiin, jotta lopulta litteroitu haastattelu vastasi
sanatarkasti haastattelua. Litteroitua aineistoa tuli kokonaisuudessaan 28 sivua (fontti 12,

rivivali 1).

Tutkimuksen analyysitavaksi valikoitui teemoittelu, joka on yksi sisdllonanalyysin tekniikoista.
Teemoittelun avulla aineistosta nostetaan esiin toisiinsa yhtenevid aihekokonaisuuksia, joita
voidaan teemoitella erillisiin ryhmiin, ja tarkastella ryhmien tarjoamaa antia tutkimukselle
(Tuomi & Sarasjarvi 2018, 93). Teemoittelu aloitetaan erottelemalla aineistosta
tutkimusongelman kannalta olennaiset teemasiséllot (Eskola, Suoranta 2005, 174). Teemoja

lahdettiin tdssd tyOssd luokittelemaan aineistoldhtdisesti. Analyysi aloitettiin aineiston
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ryhmittelylld  haastattelurungossakin  esiintyviin  ennalta  mdidériteltyjen  teemojen,
tutkimusprosessin aikana muotoutuneiden sekd néité tarkentavien alateemojen mukaan (Boeije

2010).

5.6 Eettiset ratkaisut

Hyvai tieteellistd tutkimusta luonnehtii suunnitelmallisuus, tutkimuksessa tehtyjen valintojen
perusteleminen sekd tutkijan oma sitoutuminen (Tuomi & Sarajarvi 2018, 149-150).
Tutkimuksen  tekoa  pohjattiin @ ennen  tutkimuksen  aloittamista  kirjoitettua
tutkimussuunnitelmaa koko tutkimuksen ajan, ja tutkijan tekemit tutkimuksen etenemiselle
keskeiset valinnat pyrittiin perustelemaan mahdollisimman tarkasti tutkimuksen eri vaiheissa.
Tutkimukseen valikoituneet haastateltavat olivat tissa tutkimuksessa tarkoin valittuja, ja heitd
lahestyttiin sdhkopostin vilitykselld, jossa esiteltiin tutkimuksen tarkoitus, ja tuotiin esille
tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuus sekd anonymiteetin sdilyminen. Suomessa
tutkimuksen asianmukaisuutta ohjaa muun muassa opetus- ja kulttuuriministerion
tutkimuseettinen neuvottelukunta (Hirsjarvi ym. 2009, 23), ja timén tutkimuksen toteutuksessa
noudatettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) laatimaa hyvéii tieteellistd kaytdntoa.
Tutkimuseettinen neuvottelukunta mairittelee yhdeksdn hyvén tieteellisen kéytinnon
perusperiaatteita, joista timédn tutkimuksen kannalta keskeisempid ovat: 1) rehellisyyteen ja
yleiseen huolellisuuteen pyrkiminen niin aineiston kerddmisessd, sdilyttdmisessd, esittimisessa
sekd tulkitsemisessa. Tutkimustydssd kiinnitettiin erityistd huomiota huolellisuuteen ja
tarkkuuteen, ja tutkimusta késiteltiin ja arvioitiin tieteelliselle tiedolle annettujen vaatimusten
edellyttamilla  tavalla. Haastateltavien  nauhoitteet  sdilytettiin ~ asianmukaisesti
tietoturvakdytdnt6jd noudattaen, ja ne poistettiin lopullisen litteroinnin valmistuttua. Liséksi
haastateltavat pysyivét tutkimuksen toteuttamisvaiheessa nimettomind litterointivaiheesta
lahtien, ja heiddn anonymiteettiaan kunnioitettiin tutkimusta toteuttaessa. Tutkimuksessa myds
tutkimukseen valikoitunut kaupunki pidettiin anonyymin4, jotta tutkimukseen valikoituneiden
koulujen ja rehtoreiden anonymiteetti pystyttiin varmistamaan. 2) tieteellisen tutkimuksen
toteuttaminen kriteerien mukaisten ja eettisten tieteellisesti sovelletuin menetelmin sekd 3)
aiempien tutkimuksien tieteellinen kdyttd, tutkijaa ja hénen tyotddn kunnioittaen, ja oikeita

viittauskaytantoja kayttaen. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012.)

Tutkimuksen eettisyyden nidkdkulma nousee esiin my0s ihmisid ja heiddn henkilokohtaisia

nidkemyksiddn tutkittaessa, jolloin tutkimuksen toteutuksessa tuli huomioida myds
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tutkimuseettisen neuvottelukunnan ihmistieteitd koskevat ohjeistukset. Haastateltavien
osallistuminen tutkimukseen oli tdysin vapaachtoista, ja heille kerrottiin jo tutkimuskutsun
ohessa tietoja tutkimuksen sisdllostd ja toteutustavoista. Haastateltavilla oli myds téysi
mahdollisuus  kieltdytyd tutkimukseen osallistumisesta tai vetdytyd tutkimuksesta
haastatteluvaiheessa halutessaan pois. Haastattelutilanteessa tuotiin esille, kuinka tutkimus
ddnitetddn, ja miten tutkimusaineistoa tullaan jatkossa késittelemddn luottamuksellisesti,
tutkittavien anonymiteetit sdilyttden. (TENK 2019, 7-13.) Tutkimuksen luotettavuutta on
pyritty lisddmédidn my0s kertomalla mahdollisimman tarkkasti tutkimuksen kulusta ja
kuvaamaan niitd valintoja, joilla tutkimusta on viety eteenpdin. Tutkimuksessa on kiytetty
myds runsaasti suoria haastatteluotteita, jolloin lukija pystyy tekemdidn myds omaa

tulkintaansa. (Hirsiniemi ym. 2009, 232-233.)

Tamén tutkimuksen tuloksilla ei pyritd esittdmddn yleistivdd ndkemystd, silld tutkimus
toteutettiin yhden eteldsuomalaisen kaupungin alueella, jonka asuinalueet ja koulut saattavat
erota huomattavasti muista kaupungeista. Myos jokaisen henkilén kertoma nidkemys on aina
hinen kokemuksensa ja rekonstruoima késitys ilmidstd (Puusa 2011, 77). Téstd syystd
tutkimustulosten osalta tulee huomioida, ettei tuloksilla yritd esittiméddn yleistettdvid

nidkemyksid myonteisen erityiskohtelun mallin toiminnasta esimerkiksi muissa kaupungeissa.
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6 Tutkimuksen tulokset

6.1 Maararahojen kohdentamisesta vastaavat henkilot

Rehtorit ja koulunjohtajat toteuttivat méddrdrahojen kohdentamisen suunnittelutyotd sekd
itsendisesti (n=3) ettd koulun henkildston tukea hyddyntiden (n=3). Suunnittelutyoén tukena
kdytettiin muun muassa erilaisia johtoryhmid, joiden kokoonpano vaihteli vuosittain.
Tarkeimpand yhteistyokumppanina méérarahojen suunnittelutydssd pidettiin erityisopettajaa.
Haastatteluissa nousi esiin, kuinka erityisopettajien koettiin tietdvan tarkimmin tukea
tarvitsevien oppilaiden tarpeet kouluissa. Erityisopettajia pidettiin myds puolueettomina
arvioijina, silld heilld koettiin olevan mahdollisuus ndhda tuen tarpeen kokonaiskuva rehtorin 1
ja koulunjohtajan 2 mielestd yksittdistd luokanopettajaa paremmin. Témén koettiin johtuvan
siitd, ettd yksittdinen luokanopettaja suuntaa katseensa helpommin pelkdstdin omaan
luokkaansa ja sen oppilaisiin. Toisaalta erityisesti koulunjohtaja 2 toi haastattelussa esiin,
kuinka luokanopettajia ei tarvittu suunnittelutyon tueksi siitikéén syysté, ettd luokanopettajilla
olevan tiedon koettiin tulevan esille jo muuta kautta. Hian koki erityisesti erityisopettajilla
olevan olennaisin tieto siitd, missd kukin ryhmé tai oppilas yksildllisesti tarvitsivat tukea

esimerkiksi eri oppiaineissa.

Meil on johtoryhma mis on koulujohtaja, varajohtaja ja sitten kahden vuoden vilein
opettaja vaihtuu siithen. Johtoryhméd tekee p#étoksii, mutta se linjaus tulee
kaytdnnossad aika paljon tietysti minulta. Mut johtoryhmaé tavallaan hyvéksyy sen
paidtoksen. Ja toisaalta mid niinku tavallaan perustelen niit pédatoksid... Eli
johtoryhmé ja sitte erityisopettajan kanssa kdydyt keskustelut, siind se pdatos on.
Luokanopettajat ei paljoakaan sithen valintaa padsee vaikuttamaan juuri siitd syysta
ettd se kaikkinensa tédssé se tieto tulee jo muuta kautta.

— koulunjohtaja 2

Toisinaan madadrdarahan kohdentamiseen liittyvd keskustelu koettiin myos tietynlaisena
arvokeskusteluna siitd, mikd koulussa néhtiin oppilaiden yksildllisen tukemisen kannalta
olennaisena keinona. Rehtori 2 asetti haastattelussa vastapareiksi esimerkiksi jakotuntien tai

yhden uuden henkilon palkkaamisen kouluun.

Tavallaan se et jakotunnit on merkityksellisid ja merkityksellinen keino auttaa
oppilaiden tukemisessa, mut sit taas se et siin on oma puolensa. Jos meil on
kaytettdvissd 20 tuntia niin jaetaanko jokaselle opelle tai luokalle yksi jakotunti vai
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palkataanko koko kouluun yksi aikuinen lisdd, et tdmmoset jakaa selvisti
mielipiteita.

—rehtori 2

Edella esitetyt valinnat jakoivat opettajakunnassa mielipiteitd, joita rehtorin piti yhdessé heidén
kanssaan aktiivisesti pohtia. Tdméan kaltaisissa tilanteissa korostui haastatteluiden mukaan
rehtorin tai koulunjohtajan tehtdvd valmistella médrdrahoja koskevaa keskustelutilaisuutta
etukdteen. Esimerkiksi koulunjohtaja 2 ja rehtori 3 kokosivat etukédteen omia nikemyksiddn
maidrdrahojen kohdentamisesta esitykseen, jonka kévivdt tidmédn jdlkeen yhdessa

suunnittelutydstd vastaavan tyoryhménsé kanssa lapi.

Rehtori 1, rehtori 3 sekd koulunjohtaja 1 tekivit suunnittelutyota padsadntoisesti yksin. Syyna
tdhin oli muun muassa se, ettd muun henkil6ston tyokuorma koettiin jo muutenkin suurena.
Samalla erityisesti rehtori 1 koki, ettd rehtori pystyy objektiivisimmin katsomaan koulun
tarpeita ja hahmottamaan kokonaiskuvaa oppilaista ja tuen tarpeesta. Samalla kun hén korosti
itsendisen suunnittelutyon objektiivisuutta, toi hin kuitenkin esille nikemyksen siitd, kuinka
rehtorin kannattaa kiayttdd suunnittelutyonsd tukena tarvittaessa my0s muuta koulun

henkilostoa.

Itsekseen teen, sen verran on tyollistettyd viked ymparilld, ja apulaisrehtoreilla on
omat kakkunsa, niin oon ndhnyt tin viisaammaksi tdlld kertaa, ndin méd oon
tehnytkin muutaman vuoden ja se on ihan fine. Tottakai mé tieddn mitd meilld
halutaan ja otan ne huomioon... Kylld rehtorilla tulee olla kokonaiskuva siit.
Rehtori on oikeastaan ainoa, joka pystyy katsomaan sitd [tuen tarvetta]
objektiivisesti isoilla silmilld. Kaikki muut ihmiset katsoo sitd melko
subjektiivisesti ja siitd vinkkelistd mitd hallitsee. Et kyl se yleistieto tidytyy olla
rehtorilla et kyl se rehtori on oikea henkild sitd [méédrdrahan kohdentamista]
madritteleméédn. Tottakai rehtori voi kayttdd tai kannattaa kéyttdd avuksi omaa
henkildstodédn, kuraattoria, psykologia, erityisopettajaa. ..

—rehtori 1

Haastattelujen perusteella voidaan todeta, kuinka rehtorit ja koulunjohtajat toteuttivat
padsdantoisesti midrarahaan liittyvdd suunnitteluty6td yhteistydssd koulun muun henkildston
kanssa, pois lukien rehtori 1, rehtori 3 ja koulunjohtaja 1, jotka toteuttivat méadrdrahan

suunnitteluty6hon ja hakuprosessiin liittyvédn tyon pddosin itsendisesti. Jokainen rehtoreista
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kuitenkin korosti haastattelussa, kuinka viime kédessd piaitokset siitd, mihin miérdrahaa

mindkin vuonna kohdennetaan, tekee koulun rehtori.

6.2 Positiivisen erityiskohtelun maararahojen kohdentaminen lukuvuonna
2021-2022

Tutkimuksen mukaan positiivisen erityiskohtelun méérdrahaa kohdennettiin koulutasolla
lukuvuonna 2021-2022 yleisimmin eritysopettajien (n = 5) ja koulunkdynninohjaajien
palkkaamiseen (n = 5). Tédmén lisdksi kouluihin oli palkattu resurssiopettaja nimikkeelld
toimivia opettajia (n = 3), luokanopettajia (n = 2) seki yhteen kouluista ylimédérdinen vieraiden
kielten opettaja mahdollistamaan pienempid luokkakokoja kielten tunneille. Ndiden liséksi
madrirahalla oli pystytty toteuttamaan samanaikaisopettajuutta (n = 4), jakotunteja (n = 4) seka
tukitunteja (n = 1). Yksi rehtori nosti esiin, kuinka méérdrahojen avulla oli hankittu myos

opetusmateriaalia. Madrdrahan kohdentaminen osa-alueittain on esitetty kuviossa 1.

erityisopettaja
koulnkdynninohjaaja
samanaikaisopetus
jakotunnit
resurssiopettaja
luokanopettaja
vieraan kielen opettaja

tukitunnit

opetusmateriaalit

Kuvio 1. Positiivisen erityiskohtelun maararahan kohdentaminen kouluissa

Rehtorit ja koulunjohtajat nostivat haastatteluissa esille, kuinka positiivisen erityiskohtelun
madrdrahalla on pystytty palkkaamaan seké erityisopettajia (n = 5) ettd resurssiopettajia (n = 3)
tukemaan erityisesti yleisopetuksessa olevien erityistd ja tehostettua tukea tarvitsevien

oppilaiden suoriutumista koulussa.
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Mai oon hakemassa niin kun resurssiopettajaa joka tyOskentelis sitten véhin
riippuen, meilld on muutama semmoinen véhian isompi luokka ja isompi luokka-
aste, jolla on paljon myds yleisopetuksessa niinku erityisen tuen oppilaita, sithen
ma olen hakenut timmdst resurssiopettajaa

— koulunjohtaja 1

Kohdennetaan silld tavalla ettd tuota niin siitd otetaan niinku yks laaja-alainen
erityisopettaja ja sen lisdksi yks opettaja kiytdnndssd jakamaan opetusryhméi ja
lisdksi vield sitd hyddynnetddn ohjaaajaresurssin tdydentdmisessd... ja
jakotunteihin.

— rehtori 2

lisiks meilld on resurssiopettaja nimikkeelld oleva erityisopettaja, joka
kiytinnossd tekee laaja-alaisen erityisopettajan tyotd. Yksi kieltenopettaja, jolla
saadaan myos kieltenopetukseen pienempid ryhmia.

— rehtori 3

Erityisopettajien ja resurssiopettajien lisdksi maédrdrahalla oli yleisimmin palkattu
koulunkdynninohjaajia (n = 5). Esimerkiksi rehtori 4 oli pystynyt méérdrahan avulla
palkkaamaan kouluun kolme ohjaajaa, joista kahdelle oli pystytty tarjoamaan lisdtunteja (30
h/vko). Koulunkdynninohjaajat néhtiin koulun arjessa merkittdviné tukena, joiden resurssia

pystyttiin joustavasti kohdentamaan sinne, missé tukea eniten tarvittiin.

Meilld on tilld hetkelld yksi koulunkdynninohjaaja, joka on niin sanotusti sitten
niinkun néille tavallisille luokille varattuja. Se e1 timmdisessé talossa riité et tota et
pitdisi olla kaikilla alkuopetusluokissa koulukdynninohjaaja eli sithen mi oon sit
kans tédnd vuonna hakenut sitd lisdresurssia.

— koulunjohtaja 1

Koulunjohtaja 1 koki, ettd resurssiopettajan ja koulunkidynninohjaajien palkkaaminen on
toimiva vilimuoto, kun luokanopettajan palkkaamisen mahdollisuudesta ei voida olla tiysin

varmoja.

Resurssiopettajaa ja ohjaajia haetaan ettd ne on niinku semmoisia aika helppoja
tietylld tavalla et sit kun sd saat sen resurssin niin sitten siitd vaan lasket et
okei kuin monta tuntia mulla riittdd resurssiopettajalle ettd jos md hakisin
ihan niinku kokoaikaista Iluokanopettaja tai Iluokan jakamista niin md en
vdlttamdttd saa sitd edes sitd rahaa ja tdmd resurssi opettaja on vihdn semmoinen
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vdlimuoto. Siind sitten meilld voit pelata vihdin sen mukaan ettd kuin paljon sitd
rahaa sitte loppupeleissd tulee.

— koulunjohtaja 1

Resurssiopettajien palkkaaminen mahdollisti tuen kohdistamisen laajemmin koko kouluun.
Kun tuen tarve koskettaa suurinta osaa oppilaista, on lisdresurssia perusteetonta suunnata

esimerkiksi yhdelle luokalle tai luokka-asteelle.

Koska ollaan alueella, jossa on tosi paljon maahanmuuttajataustaisia eli yli 60 %
puhuu didinkielenddn jotakin muuta kuin suomea meiddn oppilaista eli sitd ei
kohdisteta suoraa periaatteessa mihinkdén tietyille luokka-asteille tai johonkin,
koska sitd tuen tarvetta on kauttalinjan koko koulussa. Elikkd semmosiin etti
saadaan yleisesti sitd kokonaisuutta rakennettua.

— rehtori 2

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tukeminen erityisesti kielellisesti nousi esille my0s
muissa haastellussa, kun esimerkiksi koulunjohtaja 1 nosti esille, kuinka kouluun palkattu
resurssiopettaja toimi erityisesti maahanmuuttajaoppilaiden tukiopettajana muun muassa

reaaliaineiden tunneilla, joissa oppisiséllot saattavat sisdltdd kielellisesti haastavaa sanastoa.

Hén [resurssiopettaja] ottaa yhdistettyjd pienryhmid sieltd eli hdn opettaa
matematiikkaa ja reaaliaineita l3hinnd. Kéytinndssd hén toimii semmoisena
maahanmuuttajaoppilaiden tukiopettajana niinku.

— koulunjohtaja 1

Resurssiopettajan lisdksi my0s koulunkdynninohjaajien palkkaamisella oli kouluissa pystytty
tukemaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetusta, kun koulunk@ynninohjaaja oli
palkattu nimenomaan koulun monikulttuuriseksi ohjaajaksi, tukemaan oppilaiden

kulttuurista identiteettid seké kielellisia haasteita.

Meilld yksi ohjaaja on haluttu palkata nimenomaan téllainen monikulttuurinen
ohjaaja, eli painotettu sité, ettd hdnelld itsellidn on myds monikulttuurinen tausta,
jolla hén osaa ymmairtda oppilaita eri tavalla. Ja sitten on my0s niitd ohjaajia haluttu
ettd heistd on suuri apu siind arjessa kun ei vélttimatta oo yhteisté kieltd niin auttaa.

— rehtori 4
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Muuta kuin suomen kieltd didinkielenddn puhuvia oppilaita pystyttiin midrdarahan avulla
tukemaa myds oman kielen opetuksessa. Rehtori 2 nosti haastattelussa esille, kuinka
madrdrahalla oli palkattu yksi arabian ja kurdin kielen opettaja lisdé, joka samalla mahdollisti

ryhmékokojen pienentdmisen oppilaiden oman kielen tunnilla.

Meijdn oppilasaines on sellanen et meilld on noin 60 % maahanmuuttajataustaisia
oppilaita, jolloin meilld on siitd tulevia kielellisid haasteita oppilaitta. Meilld yksi
ohjaaja on haluttu palkata nimenomaan tillaiseks monikulttuuriseks ohjaajaksi, eli
painotettu sité, ettd hanell4 itsellddn on myo6s monikulttuurinen tausta, jolla hian osaa
ymmaértdd oppilaita eri tavalla. Ja sitten on myds niitd ohjaajia haluttu, ettd heistad
on suuri apu siind arjessa kun ei vélttdmatti oo yhteista kieltd niin auttaa.

— rehtori 2

6.3 Maararahan vaikutukset kouluissa

Tutkimuksella pyrittiin  my0s tarkastelemaan positiivisen erityiskohtelun méérarahan
vaikuttavuutta koulutasolla, jolloin haastatteluissa haluttiin saada tietoa siitd, millaisia
konkreettisia toimenpiteitd madrdrahan avulla on kouluissa saatu aikaan. Haastattelussa
korostettiin erityisesti sellaisia toteutettuja kaytintoja, joita el ilman positiivisen erityiskohtelun

médrdrahaa olisi pystytty toteuttamaan.

Positiivisen erityiskohtelun méérdrahoilla oli kouluissa pystytty vaikuttamaan erityisesti
luokkakokoihin niin luokkien jakamisen kuin jakotuntien avulla, ja titd kautta oppilaiden
yksildlliseen tukemiseen. Rehtori 1 kuvasi, kuinka méérdarahalla oltiin koulussa pystytty
jakamaan suuri yleisopetuksen luokka kahteen pienempéddn rinnakkaisluokkaan, samalla kun
rehtori 2 nosti esiin, kuinka ilman positiivisen erityiskohtelun maariarahaa yhdelld laaja-alaisella
erityisopettajalla olisi huomattavasti enemmain ryhmia ja oppilaita opetettavanaan. Maararahan
tuoma lisdresurssi oli mahdollistanut pienemmin oppilasmddrdn yhtd laaja-alaista
erityisopettajaa kohden, ja niin lisdnnyt tukea luokkakohtaisesti. Pienempi oppilasméérd oli
vihentdnyt yksittdisen opettajan tyOkuormaa ja mahdollistanut oppilaille yksildllisemmén

opetuksen luokassa.

Jos menee 25-30 oppilaan vililld yleisopetuksen luokka niin vaikka kolmesta
rinnakkaisluokasta ollaan pystytty tekemaan nelja rinnakkaisluokkaa, ne on sellasia
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mihin ei mitd ilmeisimmin ja todennikdisemmin omasta rahoituksesesta ois
riittdnyt paukut.

—rehtori 1

Talla hetkelld olis tilanne se, ettd laaja-alasella erityisopettajalla ois paljon
enemman ryhmid ja oppilaita opetettavanaan, eli nyt me ollaan voitu pienentda siti
madrdd mitd yhdelld laaja-alaisella erityisopettajalla on. Eli per luokka ois
vihemmain tukea, mikéli tdtd madrdrahaa ei olisi... Eli kylld se selvisti ettd ilman
sitd ryhmét olisivat suurempia ja se aiheuttaisi isoja haasteita tai lisdisi opettajan
tyokuormaa.

— rehtori 2

Toisaalta koulunjohtaja 1 koki luokkien perustamisen maardrahojen avulla haastavaksi, silld
el voitu olla varmoja siitd, saataisiinko méirdrahaa tarpeeksi tulevana lukuvuonna, jotta
luokkajako ja ndin pienemmit oppilasryhmit pystyttdisiin mahdollistamaan tulevanakin

lukuvuonna.

Ettd ei me silld oikeastaan mitddn luokkia pystytd perustaa koskaan silld rahalla ja
sitd ei voi oikeestaan mun mielest kauheesti tehdidkkién kun sitten taas jos si sen
luokan perustat niin sit sun pitdisi saada se raha myskin seuraavana vuonna ja sit
jos sitd ei saakaan sitd.”

— koulunjohtaja 1

Koulunjohtaja 1 mukaan luokkien jakamisen sijaan lisdresurssilla oli kuitenkin pystytty
tukemaan erityisesti yksittdisen oppilaan oppimistuloksia, kun méarérahan avulla palkatun

resurssiopettajan oli mahdollista tukea suoraan yksittdisen oppilaan haasteita.

Just yksi oppilas josta kauheesti ollaan oltu huolissaan niin just tdd meidén
resurssiopettaja on pistdny paukkuja hdneen, nii on saatu hinen oppimistulokset
sieltd ylos ja ja se on semmoista niinku joustavaa ja pystytddn niinku reagoimaan
tdmmosen resurssiopettajan kanssa niinku nopeasti asioihin ja puuttumaan niinku
yksittdisen oppilaan haasteeseen.

— koulunjohtaja 1

Rehtori 3 korosti, kuinka madrdrahan avulla palkattujen erityisopettajien ja ohjaajien avulla
oli pystytty tukemaan erityisesti koulupolkunsa alussa olevia oppilaita, joilla saattoi

maahanmuuttajavoittoisella alueella olla koulussa ennen kaikkea kielellisié haasteita. Rehtori
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nosti haastattelussa esiin, kuinka vallitseva korona-aika, ja sen tuoma etdopiskelun aikakausi
oli haastanut erityisesti muuta kuin suomea didinkielendin puhuvien oppilaiden
koulunkédyntid, kun oppilaan vanhemmat eivdt olleet pystyneet kielellisesti tai
oppisisélldllisesti tukemaan lapsen opiskelua kotona. Pienempien opetusryhmien myotd
oppilaille on pystytty tarjoamaan yksilollisempéd tukea, ja kuromaan kiinni kielellisistd

vaikeuksista johtuvia oppimiseroja.

Jos me elettiis vain kaupungin resurssilla niin meilla ois tasan yks ohjaaja koulussa
et nyt meil on kolme. Et meil on valmossa [valmistava opetus] oma ohjaaja ja sit
pienluokassa on ohjaaja. Erityisopettajan tuki on tosi hyvé, et hdnel on saatu ihan
omia ryhmid mitd hén ottaa vaihtelevasti toki, ei mitddn pysyvid. Néin saatu
pienemméksi ryhmiéd ja kohdistettua sitd ndille meijin pienemmille, ettd siind
saatais alussa kirittyd tata kuilua umpeen.

—rehtori 3

My®ds koulunjohtaja 2 ja rehtori 2 arvioivat médridrahan konkreettiset vaikutukset koulussa
huomattaviksi. Koulunjohtaja 2 nosti haastattelussa esiin erityisesti mdardrahan merkityksen
oppilaiden yksildllisen tuen mahdollistamiseen. Kun taas rehtori 2 uskoi, ettei jakotuntien
jarjestiminen, ryhmien jakaminen, ohjaajaresurssin kasvattaminen tai erityisopetustuntien
lisddminen olisi ollut ilman positiivisen erityiskohtelun tuomaa lisdresurssia mahdollista.

Resurssin ndhtiin olevan huomattava, erityisesti henkildstobudjetin ndkokulmasta.

Yhtend vuonna méiédrdrahalla pystyttiln mahdollistamaan vuodeksi 24 h/vko
tunneilla erityisopettaja, puhutaan todella isosta satsauksesta koululle sitte niinku
oppilaiden yksildlliseen tukemiseen.

— koulunjohtaja 2

Meiddn koulun tilannetta ajatellen niin resurssi on huomattava. Koko
henkildstobudjetista, puhutaan kolmenkin henkilon tydpanoksesta koulussa...

— rehtori 2

Koulunjohtaja 2 toi lisdksi haastattelussa esiin, kuinka maédrdrahalla oli pystytty
samanaikaisopettamisen avulla jakamaan ryhmié, joka on erityisesti yli kolmenkymmenen
oppilaan luokissa ollut ensiarvoisen tdrkedd jokaisen oppilaan yksilollisen tukemisen
mahdollistamiseksi. Samanaikaisopettajuus koettiin my0s opettajien ndkokulmasta

jakotunteja paremmaksi vaihtoehdoksi, silld opettaja sai tukea omaan opetukseensa samalla
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kun hédnen tydtuntinsa pysyivdt samana. Télld koulunjohtaja 2 wiittasi siihen, kuinka
jakotunteja jarjestettiessd opettaja usein pitdd toisen tunneista aamulla, ja toisen tunnin viela
puolikkaan luokan kanssa iltapdivdlld. Samanaikaisopetuksen avulla téllaista lisdtuntia

opettajalle ei vaadittu.
6.4 Maararahan merkittavyyden arviointi

Jokainen (n=6) tutkimukseen osallistunut rehtori arvioi miirdrahan merkittaviksi tekijaksi
osana koulutuksellisen tasa-arvon tukemista. Rehtorit ja koulunjohtajat kokivat kuitenkin
haastavaksi arvioida midrdrahan riittdvyyttd, silli he kokivat, ettd lisdresursseja voi tuskin
koskaan olla liikaa. Haastateltavat olivat epdileviisid siitd, pystytddnkd positiivisen
erityiskohtelun méérdrahalla tukemaan koulutuksellista yhdenvertaisuutta ja tasa-arvoa
tarpeeksi. Merkittdviksi kysymykseksi suurimmassa osassa haastatteluja nousi ajatus siité,

miké on milloinkin tarpeeksi, ja onko sitd oikeastaan mahdollista miaritella.

Joo kylhdn nédi on niitd 13hiditd, niitd kouluja, joissa koulutustausta on heikko,
vanhempien tyottomyys heikko ja sitten vieraskielisten osuus on suuri, niin kyl se
mun mielesti silleen kaupungin puolesta menee et ihan kylla varmasti nima kaikki
koulut tarvii sitd rahaa ja uskon et silld on kaikista merkittidvd rooli sitte siind
oppilaiden tukemisessa.

— koulunjohtaja 1

Rehtori 2 oli haastateltavista ainoa, joka koki, ettd positiivisen erityiskohtelun
médrdrahalla pystyttiin tdlld hetkelld tukemaan riittdvésti koulutuksellista tasa-arvoa
kaupungin koulujen vililld. Joskin hin toi haastattelussa esiin, kuinka nikemyksestdin
huolimatta on pystynyt havaitsemaan kaupungin sisdlld yleistd polarisaatiokehitysta, eli
koulujen vilistd eriytymistd esimerkiksi sen mukaan, milld perustein oppilaita valitaan

tiettyihin kouluihin:

Toki kaikki rakenteellisia ratkaisuja siithen voisi olla tietylld tavallaan semmoinen
tietynlainen jonkun nidkdinen huolestuttavakin polarisaatiokehitys ehké on siiné tai
timmoinen on mahdollista ettd se voisi niinku pikkuhiljaa tuottaa timmoista
polarisaatiota siis siltd osin ettd jos sanotaan ettd jossain koulussa on samoja
haasteita ja joku toinen koulu on sellainen johon valitaan soveltuvuustestien
perusteella niin timmdinen tietenkin on sellainen ilmid joka rupeaa ruokkimaan sita
ettd tavallaan ne koulut koulut eriytyvét edelleen.

— rehtori 2
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Rehtori 1 koki, ettd méidrdrahan vaikuttavuuden arviointi menee spekulatiiviseksi, silld hdnen
mukaansa on hyvin vaikeaa arvioida, miten esimerkiksi luokkakokojen pienentdminen
todellisuudessa vaikuttaa oppilaiden tasa-arvoiseen mahdollisuuteen oppia koulussa. Myos
rehtori 2 ndki haastavana arvioida, millainen lisdresursointi kouluissa ndhdddn riittdvan
suurena. Han kuitenkin arvioi, ettd timdn hetkinen lisdrahoitus tarjoaa kouluun hyvin sen

tarvitsemaa tukea.

Se on aika spekulatiivista, ettd onko sitten juuri se, ettd on tdimd ryhméa vaikka
neljédnnet luokat jaettu kolmen luokan sijaan neljéksi luokaksi, ettd onko silld sitten
se arvo mitd haettiin. Koska tutkimusten mukaan ei valttdmattd. Se ei ole selvaa,
ettd td vaikuttais jotenkin niinku positiivisesti valttimatta.

—rehtori 1

No sanotaan ettd, niin, mikd on tarpeeksi. Ainahan voisi olla paremmin. Mut kyl
me niinku valtavan hyvin silld saadaan sité lisdtukea.

— rehtori 2

Huolimatta siitd, ettd maéédrdrahan merkittdvyyden arviointi osoittautui monelle
koulunjohtajalle ja rehtorille haasteelliseksi tehtiviaksi, ndhtiin méardraha merkittdvina
tekijand opetuksen jérjestimisessd, ja puolet haastateltavista piti lisdrahoituksen
olemassaoloa  vilttimattomdnd muun  muassa  pienempien  ryhmédkokojen

mahdollistamisessa.

Meiddn koulussa se olisi kylld katastrofaalista jos tasa-arvorahat loppuis
kokonaan.”

— koulunjohtaja 1

Kaiken kaikkiaan rahoitus on merkityksellisid, ja ithan d8rimmdiisen tarkeitd. Ilman
rahoitusta, sanotaan et rehtorina voi sanoa et opetus on jirjestetty oppilaiden
tarvitsemalle tuen tasolle, et ei se kyl olis ilman titd méérarahaa.

— rehtori 2

Kyl mé sanoisin et tdd on elinehto et pitdd ne ryhmikoot kurissa, ja sielld
nimenomaan, kun vieraskielisid ja heikoista olosuhteista 1dhtdsin olevia lapsia on
tosi paljon niin sielld tota se aikuisten méédréd on vield merkittdvampi arvo.

— rehtori 4
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Siitd huolimatta, ettd madraraha koettiin merkitykselliseksi liséresurssiksi erityisesti rehtori
3 ja 4 suhtautuivat sen riittdvyyteen kriittisesti. He kokivat, ettei timénhetkiselld positiivisen
erityiskohtelun maédrdrahalla pystytd riittdvésti tukemaan tasa-arvoisen koulutuksen
mahdollistamista oppilaille. Tdhén vaikutti erityisesti yksil6llisen tuen puute, ja ennen
kaikkea erityisopettajia sekd oppilashuoltohenkilokuntaa, kuten koulupsykologin tai

sosiaalityontekijin palveluja kaivattiin kouluihin yhd enemmaén.

Silld pystytddn ehkd vdahidn kaventamaan sitd kuilua, mutta kylld mé aattelen ettd ei
silld pysty niin kun takaamaan sité tasa-arvoa.

—rehtori 3

T4 on sitten sellanen et, niin no miki on tarpeeksi. Mut jos mi nyt vastaan, etti
thannemaailmassa niin ei. Et kylld varsinki tds integraatiopolitiikassa, jossa
ajatellaan, etté erityislapset integroituu luokkaan niin kylla pitdis olla mitd ma nyt
sanoisin, yks erityisopettaja joka luokka-asteella. Et ei oo riittdvésti.

— rehtori 4

Jotenki sellasta pysyvéa oppilashuoltohenkildstod, koska varisinki koulupsykologit
vaihtuu tosi tiuhaan. Ja ehka tarvittais koulullle oma sosiaalityontekija, ja timmdsid
monen alan ihmisié, ettd ne ois valmiina sielld koulussa ikdén kuin ne palvelut eiki
niin ettd niitd haetaan muualta.

—rehtori 3

Lisdksi rehtori 3 koki, ettei positiivisen erityiskohtelun médrdrahalla pystytd ratkaisemaan
kouluissa sellaisia tasa-arvo-ongelmia, jotka heijastuvat koulutukseen yhteiskunnan
laajemmista ongelmakohdista, kuten alueellisesta eriytymisestd. Rehtori 3 koki positiivisen
erityiskohtelun madrdrahan riittiméttoméaksi keinoksi alueellisen eriytymisen kaltaisten

laajempien haasteiden ratkaisemisessa.

No ainahan on vdhén sellanen ajatus et vois olla enemmaénkin resursseja, aina tuntuu
ettd, vield kun olisi muutama aikuinen lisdd niin ja ndin. Mut et, kyl mé sanon et
jotku alueet et varsinkin ajattelen td mun koulun alue on niin jotenkin eriytynyt ja
erilainen, ettd pelkdstddn se, ettd tdlld rahalla koulussa yritetdén sitd tasa-arvoa
saada niin ei se riitd. Koska sielld alueella on sellasia haasteita, jotka heijastuvat
sinne kouluun. Et jotenki td on niinku niin paljon isompi ongelma sellainen alueiden
eriytyminen et sitéd ei pelkéstdén téllasella pd-rahalla koululle pysty ratkasemaan.

—rehtori 3
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Rehtori 3 néki alueellisen eriytymisen tuottamat alueelliset haasteet niin merkittivina, ettei

pelkélld lisdrahoituksella pystytty vastaamaan sen aiheuttamiin kielteisiin kehityssuuntiin.

6.5 Positiivisen erityiskohtelun maararahan kehityskohteet

Tutkimuksella pyrittiin my0s tarkastelemaan, millaisia tekijoitd koulujen rehtorit ja
koulunjohtajat ottaisivat lisdksi midrdrahan jakoperusteissa huomioon, ja toisaalta millaisia
muita kehityskohtia mallin toiminnalle tidlld hetkelld n&hdddn. Haastateltavat toivat
kehityskohteina esille indikaattoreita, joihin heiddn mielestddn tulisi kiinnittdd huomioita
positiivisen erityiskohtelun méérdrahan jakoperusteissa. Haastatteluissa esille nousseet
teemat on jaoteltu toistuvuutensa perusteella seuraaviin alalajeihin 1) tuen pitkéjénteisyys ja
jatkuvuus, 2) tuen yksilollistdiminen, 3) lisdtekijdiden huomioiminen tasa-arvorahoituksen

kriteeristossd 4) tuen oikeudenmukaisuus ja aukottomuus.

6.5.1 Lisaresurssin ajallinen pitkajanteisyys

Yleisimpédnd kehityskohtana ndhtiin médrdrahan vuosikohtaisuus, joka haastoi kouluissa
pidempiaikaisempaa opetuksen suunnittelu- ja kehitystyotd. Erityisesti koulunjohtaja 1 ja
rehtori 2 nostivat esiin médrdrahan ajallisia ja suunnitelmallisia ongelmakohtia, joita tulisi
vield kehittdd eteenpdin. Médrarahan vuosikohtaisuus néhtiin pitkdjénteisen kehitystyon
kannalta haastavana erityisesti siksi, ettd midrarahan suuruus saattoi vaihdella suurestikin

vuosittain.

Kun raha tulee aina vuosittain, niin sen takia niinku on hirveen vaikee kun ne
summat saattaa vaihdella ja ne on vaihdellu tds vuosien, kymmenien tuhansien
eroilla, tind vuonna saadaan 70 000 ens vuonna 40 000 tai jotain niin se on ihan
hirveen vaikeeta kun se kehitystyo siin mielessd. Kun sd et niinkun tds vaiheessa,
kun nyt pitdis lukuvuotta ruveta suunnittelemaan ja tehd sitd pitkdjanteisti
kehitysty6td ja muuta niin sit mé saan niinku kesdkuus tietdd et kuin pal mé saan
rahaa. Et siithen pitdis saada muutos. Sen takii vdhén se tdélld koululla tapahtuva
kehitysty0 niin se on vihdn semmost et mennédédn vaan niinku vuos kerrallaan.

— koulunjohtaja 1

Poliittisella tasolla niin kun jonkinlainen ennustettavuus, ettd miké se rahoituksen
taso pidempiaikaisesti on... Ettd toivoisin ettd se ois jollakin tavalla
pysyvéluonteisempaa, kun vaan vaalikauden mittainen ratkaisu.

— rehtori 2
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My®os rehtori 4 nosti haastattelussa esiin nikemyksensi siitd, kuinka koulun oppilaspohjan
ollessa melko muuttumaton, voisi méiérdraha olla ldhtokohtaisesti jo osana koulujen
perusrahoitusta. Hén nostaa esille kehitysehdotuksensa myds siind, kuinka pidempiaikaisella
rahoitusjdrjestelmaélld pystyttiisiin huomioimaan tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeet suoraan

koko peruskoulun ajan.

Ettd td saatais jotenkin sithen perusopetuksen rahoitukseen sisélle, ettei se olisi
téllasta vuosittain tulevaa. Koska eihdn meijén oppilasaines muuttu vuosittain, se
on vuodesta toiseen sama, joten... Et jos joku oppilas tulee meille ekalle luokalle
niin se on todennédkosesti meidan oppilas kuus vuotta. Jotenki et se saatais sithen
perusrahotukseen sisélle et me tiedettiis et kun se oppilas tulee niin se kuus vuotta
meilld ainakin ois se sama raha sen oppilaan mukana. Et voisko se olla enemmaén
vield oppilaskohtanen ja korvamerkitty, jollon me tiedetdén et sit kun joku oppilas
meilld on niin se tuo jonkun tietyn. Koska eihidn nd koulujen profiilit kovin helposti
muutu.

— rehtori 4

Maéérdrahan pitkdjénteisyys oli noussut keskusteluun koulunjohtaja 1 mukaan myds Opetus-
ja kulttuuriministerion Oikeus oppia —hankkeen tydryhmissd, jossa oli pohdittu erityisesti
mairirahan tulevaisuutta hankerahana, ja nostettu esiin mahdollisuus sen sitomisesta osaksi
kunnan rahoitusta. Edelld esitettyyn kehitystarpeeseen méirdrahan ajallisesta jatkumosta,
myds Oikeus oppia —hankkeen tyoryhmésséd tarve midrdrahan monivuotisuudelle tuotiin
esiin, ja esimerkiksi mddrdrahan jakamisen aina kolmeksi vuodeksi kerrallaan ajateltiin

mahdollistavan systemaattisempaa suunnittelutyota kouluissa.

Et tulisko se osaks kuntarahoitusta vai oisko se edelleen timmost niinkun
hankerahaa ja jos se ois hankerahaa, niin oisko se kuitenki vaiks niinku
kolmevuotista et sit tietyl taval koulut sait et okei teil on kolmen vuoden aikana, tda
raha potti ja teil on kolme vuotta aikaa et sillonhan se helpottais kouluja et okei ma
voin kolmeks vuodeks miettii titd systeemid eteenpdin.

— koulunjohtaja 1

Tuen vuosikohtaisuus haastoi koulunjohtaja 1 ja rehtori 2 mukaan myds henkildstdjohdollista
suunnittelutyotd, kun erityisesti koulunkdynninohjaajien maédrdaikaisten tydsuhteiden
jatkumisesta ei voitu olla varmoja méérdarahan suuruuden vaihdellessa vuosittain. Rehtorit
kokivat  tdmin  johdollisesti ja  suunnitelmallisesti  kuormittavana  tekijdna.

Suunnittelemattomuuden néhtiin vaikuttavan myds hyvén henkildston pitdmiseen koulussa.
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Sit mul on viel méidrdaikast henkilokuntaa, mé en voi tis vaihees lukuvuotta sanoo
esim. mun koulunkdyntiohjaajille et jatkuuks heijdn tyot syksyl vai ei, niin se on
niinku hirveen raskasta koulun johdollisesti ja suunnitelmallisesti. Ja sitte mul on
tdédlld hyvid ihmisid talossa, jos mi en saa luvattu niille toitd niin nehédn lihtee
muualle.

—koulunjohtaja 1

Ongelmana on ettei rahoitus ole niin kun valttdmittd ennakoitavissa, niin
kaytdnnossd sellasen hyvidn henkilokunnan pysyva rekrytointi ei ole oikeastaan
mahdollista.

— rehtori 2

Lisdksi rehtori 2 nosti esiin maaridrahan vuosikohtaisuuden tuottamat kirjanpidolliset ja ajalliset
haasteet. Han koki, ettd méiédrdrahan hankkeenomaisuus tuo rehtoreille tarpeetonta tyota
esimerkiksi joka vuotisessa virkamiérdysten valmistelussa, jota pystyttdisiin vihentdméén silla,
ettd madrdrahaa haettaisiin jo lahtdkohtaisesti pidemmélle aikavalille kerrallaan. Lisdksi rehtori
koki, ettd koulun rahoituksen tullessa useina erillisiné rahoituksina haastaa budjetin seurantaa

sekd talouden kirjanpito ja raportointityGta.

Toisaalta se hiukan vaikeuttaa myos budjetin seurannan kannalta sitd talouden
seurantaa kun rahaa tulee niinku monista hanoista. Uskoisin ettd se on varmaan
yhteinen ongelma monille, ettd kun pyritddn talouden seurantaan ja
raportointijdrjestelmiin kirjaamaan niin se on aina monimutkasempaa... Ja ndissé
hankerahoituksessa kaiken kaikkiaan on se byrokratia omalla tavallaan et siind
tehddén niin sanotusti turhaa ty6td myoskin. Voisihan se olla perusrahoituksessa
mukana, se olisi kaikkein parasta.

—rehtori 2

6.5.2 Maararahan oikeudenmukaistaminen ja maineen parantaminen

Koulunjohtajat 1 ja 2 seké rehtori 3 nostivat esille myos méardrahan oikeudenmukaisuuteen
liittyvid kehityskohteita, jotka liittyivét erityisesti sithen, kuinka médrdrahan maardytymisen
tulisi olla mahdollisimman l4pindkyvaa ja aukotonta. Haastatteluissa nousi esille nikemys
siitd, kuinka myonteisen erityiskohtelun mééraraha ei tavoita kaikkia niitd kouluja, joissa
tukea tarvitsevia oppilaita on. Téllaisina kouluina nihtiin erityisesti kantavdestostd koostuvat

koulut, joissa yksittdiset tehostettua tai erityistd tukea taritsevat oppilaat saattavat jadda
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lisdresurssin tavoittamattomiin, mikili koulu sijoittuu alueelle, jossa tasa-arvorahoituksen

perustana olevien indikaattorien arvot eivét ylld rahoituksen saamiseen.

Mut sit on tietysti semmosia kouluja, jotka ei niinku kouluina tdytd tosiaan ndité
kriteerejd eli eivit saa edes hakee, mut sit heil saattaa olla niit yksittdisii oppilais
jotka tarttis niin sen takii just sithen oppilaskohtasesti se resurssin jakaminen niin
se ois aika paljon oikeudenmukaisempaa.

— koulunjohtaja 1

Osa kouluista kokee epéreiluna, kun on haastavaa oppilasainesta sellasilla alueilla,
mitkd eivét titd rahaa saa. Et ehkd niitd jakoperusteita pitds niin kun miettid
lahtokohtasesti jo véhin yksilokohtasemmin.

—rehtori 3

Koulunjohtaja 2 toi esille nikemyksensa siitd, kuinka mahdollisuus tehostetun ja erityisen
tuen oppilaiden kanssa “’pelaamiseen” koulukohtaisten méardrahojen korottamiseksi pitdisi
saada kitkettyd pois. Talld koulunjohtaja viittasi tilanteeseen, jossa esimerkiksi
maahanmuuttajataustaisia oppilaita siirretddn erityisen tuen piiriin ldhinni taloudellisin

perustein, mahdollisen lisdresurssin saamiseksi.

Siind on se 1so epdkohta et meilld nyt on sitte alle 20 tehostetun tuen oppilasta, niin
kylldhdn me dkkié saatais tehtyd et niit ois vaikka 60. Et tis on timmonen pelivara
et se tarvis olla pois sieltd. Ettei pelkdstdin se, ettd kenelld on se tehostetun tuen
paperi tehty, ja aktiivisii opettajii. Siindhdn ei muuten mikdin muutu, mut
periaattessa sen jidlkeen sd saat omaa resurssia enemmaén, kun koulussa on enemmaén
niitd tehostetun tuen oppilaita.

—koulunjohtaja 2

Oikeudenmukaisuus keskusteluun liittyen rehtori 3 nosti haastattelussaan esille myos
positiivisen erityiskohtelun méérdrahan kielteiseen maineeseen liittyvid ndkokulmia.
Positiivinen erityiskohtelu terminé sisédltdd hanen mukaansa negatiivisen kuvan, joka saattaa
leimata kouluja ja turhaan erotella tiettyjen alueen kouluja muista. Hén viittaa
haastattelussaan myos perheiden alueelliseen eriytymiseen sen mukaan, millainen maine
tiettyjen alueiden kouluilla on, ja kokee, ettd alueen maine heijastuu voimakkaasti myds
nithin kouluihin, joissa opetuksen jarjestdmistd pystyttdisiin lisdresursoinnin avulla

tukemaan.
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Et sitten niinkun kun tiedetddn ettd td koulu kuuluu tédhén pd-rahan piiriin, niin
kylldhén alueilla tapahtuu sellasta katoa ettd semmoset paremmin parjaavat perheet
saattaa ldhted alueelta, jos ne kokee ettd td koulu on niinku. Et lapsi pitdd saada
johonkin parempaan kouluun. Et jollakin tavalla sen pd-rahan maine on sellanen et
helposti ajatellaan et se koulu on niinkun tdynna ongelmia, koska sen alueen maine
on aika voimakas riippumatta siitd, minkdlainen se koulu silld alueella on. Et
jotenkin ne ei ndy kauheen kaupunkitasosesti, et mitd silld pd-rahalla saadaan
oikeesti aikaan.

—rehtori 3

Rehtori 3 korostaa myds, kuinka mallin toiminnasta tulisi yhd enemmaén tuoda esille sen
myoOnteisid vaikutuksia ja hyotyjéd kouluille, ja kokee, kuinka my6s koulujen rehtoreilla on
tarked rooli puhua avoimesti jakoperusteista ja mallin mydnteisistd merkityksistd opetuksen

jérjestdmiseen, my0ds kaupunkitasolla.

6.5.3 Lisatekijoiden huomioiminen maararahan indikaattoreissa

Rehtorit 1, 2 ja 4 kokivat, ettd méédrarahan jakoperusteissa tulisi nykyisten kriteereiden lisiksi
huomioida yhd enemmén se, millaisissa tiloissa ja ympéristdissd koulut sijaitsevat. Koulun
sijainnin koettiin vaikuttavan erityisesti sithen, millainen mahdollisuus kouluissa on toteuttaa
erilaisia kulttuuriaktiviteetteja. Lisdksi koulun fyysisten olosuhteiden, kuten luokkatilojen ja
koulurakennuksen kéytettdvyyden joustaviin opetusmuotoihin koettiin vaikuttavan siihen,
kuinka sujuvasti luokkaa pystyttiin jakamaan pienempiin opetusryhmiin, ja toisaalta

reagoimaan esimerkiksi erilaisiin lisdtilaa vaativiin erityisopetustilanteisiin.

Missd ympdristossd  koulu sijaitsee esimerkiks liikkkumisen, ympériston,
kulkemisen, kulttuuristen elimyksen... Opetussuunnitelma avaa ovensa yli koulun
oven ja piha-alueen, niin tota minkélaiset mahdollisuudet kullakin on. Tarvitaanko
than hurjasti jossain enemmin rahaa kuin toisessa esimerkiksi. Kaupunkien
kulttuuritarjonta vaihtelee, niin onhan se eri asia ja huomattavan arvokasta
kouluille, jotka joutuvat joka paikkaan matkustamaan bussien kanssa tai
tilauskuljetuksen, kun taas keskustakoulujen, joissa joka paikkaan voisi padsti
kévellen.”

—rehtori 1

Eli koulutilat ei vélttdméttd oo vanhoissa kouluissa, et jos koulut kasvaa niin yhti
nopeasti ei saada edes jotain parakkia pihalle. Et myos se, ettd miten sit jotenkin
jarkevésti hyodyntdis sitd opettajan resurssia, etti tota myds ne oppilaat voidaan
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oikeesti jakaa pienempiin ryhmiin eikd ne oo sitten jossakin kdytdvannurkassa
opiskelemassa, koska se taas voi tuoda muita ongelmia.

—rehtori 4

Rehtori 3 taas nosti esiin, kuinka maardrahan jakoperusteissa tulisi huomioida paremmin
haastavalla alueella toimivan koulun hallinnollinen kuormitus. Talld hén viittasi erityisesti
suurissa kouluissa ajanpuutteeseen toteuttaa hallinnollista ty6td, johtaa koulun pedagogista

toimintaa sekd tukea opettajia omassa tydssddn.

Se asettaa paineita myos johtamiseen, ettd ehditddn tehdd hallinnollinen tyo ja
johtaa pedagogisesti ja tukea opettajia tyOssdin — tai opettajia ja
koulunkiynninohjaajia. Ettd ehkd my0s tarvitaan lisdrahoja sinne hallinnon
puolelle, pienempiinkin kouluihin, jotka on téllasella myonteisen erityiskohtelun
alueella. Eli my®s hallinnon puolelle nékyville, ettd ollaan haastavalla alueella.

—rehtori 3

Talld hetkelld positiivisen erityiskohtelun médrdrahaa ei ole mahdollista kdyttdd koulun
hallinnolliseen toimintaan lainkaan. Rehtori koki erityisesti haastavalla alueella toimiessaan
omassa tyOssddn painetta johtamisessa, kun resursseja edelld mainittujen tydtehtdvien

toteuttamiseen ei ndhty olevan riittdvasti.
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7 Pohdinta

7.1 Johtopaatokset ja tutkimuksen hyodyntamismahdollisuudet

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, kuinka positiivisen erityiskohtelun médrérahalla
pystytddn kéytdnnossd tukemaan koulutuksellista tasa-arvoa erddn eteldsuomalaisen
kaupungin kouluissa. Tutkimuksen avulla saatiin sille asetettujen tavoitteiden mukaan
ajankohtaista tietoa siitd, millaisia toimenpiteitd tasa-arvorahoituksella kouluissa saadaan
aikaan, ja kuinka merkittiviksi koulujen rehtorit arvioivat ndméd toimenpiteet

koulutuksellisen tasa-arvon ja mahdollisuuksien tasa-arvon edistimisen ndkokulmasta.

Tutkimustulosten  pohjalta myoOnteisen erityiskohtelun toteuttamisesta ja  sen
vaikuttavuudesta voidaan vetdd kolme keskeistd johtopditostd. Ensinndkin tasa-
arvorahoituksella oli kouluissa pystytty toteuttamaan sellaisia toimia, joita ei ilman
lisdrahoituksen kaltaista lisdresurssia olisi ollut mahdollista toteuttaa. Tutkimuksen tulokset
tasa-arvorahan kohdentamisesta olivat samansuuntaiset aiemmin 2021 tehdyn Helsingin
kaupungin arviointikertomuksen kanssa. Rehtoreiden ja koulunjohtajien haastatteluista kavi
ilmi, kuinka tasa-arvorahoituksella oli pystytty tukemaan erityisesti oppilaiden
yksilollisempédd tukemista ja mahdollistettu muun muassa pienempid ryhmikokoja.
Yksilollisen tukemisen mahdollistamiseksi myodnteisen erityiskohtelun maéardrahaa
kohdennettiin tidmén tutkimuksen mukaan erityisesti ohjaajaresurssin lisddmiseen,
erityisopettajien ja resurssiopettajien palkkaamiseen, samanaikaisopettajuuteen sekd
jakotunteihin. Tuloksissa ei eritelty erikseen luokkakokojen pienentdmistd, silld
luokkakokojen pienentyminen oli seurausta muista keskeisistd toimista. Luokkakokoja
pyrittiin  pienentimddn jakotunneilla sekd erityisopettajan tai resurssiopettajan
palkkaamisella, joka mahdollisti my6s samanaikaisopettajuuden opetusmuotoja.
Erityisopettajat ja resurssiopettajat ndhtiin helposti liikutettavina resursseina, joiden tuki
pystyttiin kohdentamaan yksilollisesti juuri sitd tarvitseville oppilaille. Yksittdisen
luokanopettajan palkkaamista taas pidettiin epdvarmana, silld ei pystytty olemaan varmoja
siitd, olisiko luokanopettajan palkkaaminen tulevan lukuvuoden tasa-arvorahoituksella
mahdollista tai olisiko se opetuksen jirjestimisen kannalta paras mahdollinen vaihtoehto

yksittéisten oppilaiden tukemisen ndkdkulmasta.
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Suunnittelutydn toteutuksessa rehtoreiden havaittiin jakautuvan puoliksi kéyttdmiensé
toteutustapojen mukaan. Puolet rehtoreista ja koulunjohtajista yhtyivét Berneliuksen (2019)
esittdimain havaintoon siitd, kuinka mallin toiminnassa on tirkedd kuunnella koulun
opettajien havaintoja mallin tuomista hyddyistd, ja he toteuttivatkin tasa-arvorahoituksen
suunnittelutyotd  yhdessd muun koulun henkilokunnan, kuten erityisopettajan,
luokanopettajan tai psykologin kanssa. He nostivat esille kuitenkin ristiriidan siind, kuinka
jokaisella opettajalla on omat arvotuksensa siind, mihin positiivisen erityiskohtelun
madrdrahaa tulisi kohdentaa. Tdmén vuoksi rehtorit nakivit, ettd erityisesti erityisopettajilla
on mahdollisuus ndhdd  oppilaiden tukitarpeet  yksittdistd  luokanopettajaa
kokonaisvaltaisemmin ja objektiivisemmin. Erityisopettajilla néhtiin olevan objektiivisin
nidkemys koko koulun oppilaiden tuen tarpeista ja ammattitaitoa erilaisten tuen tarpeiden
arviointiin. Yleisesti médédrdrahan kohdentamisen suunnittelutydssd korostettiin harkittua ja
yhteistydssd toteutettua tyoskentelyd, joka tukee myds Sillimanin (2017, 6) aiempaa
tutkimusta, jonka mukaan méérdrahan arvolla ei nidhty koulutasolla suurta merkitysti, mikali
sitdi ei kohdennettu harkitusti ja sille osa-alueelle, joka koulutuksellisen tasa-arvon
tukemiseksi ndhtiin koulussa keskeisend. On kuitenkin huomioitava, kuinka tiiviistd
yhteistyOstd poiketen puolet rehtoreista kertoivat toteuttavansa suunnittelutyOti
péadsdintoisesti yksin. Suunnittelutyotd yksin toteuttavat rehtorit perustelivat itsendisti
tyoskentelyddn muun muassa muun koulun henkilokunnan suurella tyomaadrilld, jolloin he
kokivat, ettei tasa-arvorahoituksen suunnittelutydn kaltainen hallinnollinen tyé kuulunut
esimerkiksi luokanopettajan tehtdavikenttdén, jolloin tehtdvd olisi aiheuttanut heille

ylimadrdistd tyOkuormaa, ja vienyt aikaa opettajien perustehtivista.

Toisena keskeisend johtopadtoksend voidaan pitdd rehtoreiden ja koulunjohtajien
yhdensuuntaisia havaintoja Berneliuksen (2019) kanssa siitd, kuinka mydnteisen
erityiskohtelun méérdrahan vaikuttavuutta tai merkittdvyyttd koulutuksellisen tasa-arvon
mahdollistajana on sen abstraktiuden vuoksi haastavaa arvioida. Haastateltavat olivat
kuitenkin yhtd mieltd siitd, ettd méédrdraha on kouluille &ddrimmdiisen tirkedd, ja sen
puuttuminen koettaisiin jopa katastrofaalisena. Haastatteluissa nousi esille myos ndkemys
siitd, kuinka ilman mééirirahaa opetusta ei olisi mahdollista jédrjestd oppilaiden tarvitsemalle
tuen tasolle, joka tukee ndkemystd siitd, ettd médrdrahaa voidaan pitdd yhdenvertaisen
opetuksen jdrjestdmisen kannalta merkittdvind. MyoOnteisen erityiskohtelun méiérdraha
mahdollisti erityisesti oppilaiden yksilollisen tukemisen muun muassa ohjaajaresurssin

kasvattamisella, erityisopetustuntien ja jakotuntien sekd samanaikaisopetuksen lisddmisell4.
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Sillimanin (2017) tutkimustulosta tukien, myos tdlld tutkimuksella pystytddn osoittamaan
havaintoja myoOnteisen erityiskohtelun merkityksestd koulutuksellisen tasa-arvon
tukemisessa. Rehtorit ja koulunjohtajat kokivat, ettd ilman erityiskohtelun maardrahaa

vastaavanlaisia tukitoimia ei olisi ollut mahdollista toteuttaa.

Vaikkakin  myonteisen  erityiskohtelun ~ méédrdraha  ndhtiin = tdrkedssd  roolissa
mahdollisuuksien tasa-arvon ja tasa-arvoisen koulutuksen tukemisessa, haastatteluista kavi
ilmi havainto siitd, kuinka myonteisen erityiskohtelun méérarahalla ei pystytd tilld hetkelld
riittdvisti vastaamaan kaupungin sisdlld tapahtuvaan eriytymiskehitykseen. Alueellisen
eriytymisen tuomat haasteet kouluihin néhtiin ongelmana, jota pelkdlld koulujen
lisdrahoituksella ei pystytd ratkaisemaan. Esimerkiksi rehtori 3 toi haastattelussaan esille,
kuinka méérdrahalla pystytddn tilld hetkelld kaventamaan koulutuksellisessa tasa-arvossa
vallitsevaa kuilua, mutta ei takaamaan sitd. Haastatteluista nousi yleisesti esille nikemys
siitd, kuinka koulutuksellisen yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon mahdollistamiseen vaaditaan
myds tasa-arvoavustusta ja positiivisen erityiskohtelun miirdrahaa kokonaisvaltaisempia
keinoja. Berneliuksen mallintama koulu- ja kaupunkikehityksen noidankehd tukee esille
noussutta havaintoa, silld alueellinen eriytyminen voidaan ndhdid itseddn toistavana
dynaamisena prosessina, joka yksittdiselld rahoituksella on haastavaa, jos ei mahdotonta,
pysédyttdd. Kuten Bernelius toteaa Helsingin kaupungin koulujen eriytymiskehitysta
tarkastelevassa vaitoskirjassaan, koulujen toimintaedellytyksii ja tasa-arvoa on mahdotonta
tarkastella i1lman toimintaympdéristdjen kehityksen ymmartdmistd, silld koulut ovat
voimakkaasti yhteiskunnan rakenteisiin kiinnittyneitd sosiaalisia jarjestelmid. (Bernelius
2013, 64-81.) Myos Kettunen (2015) korostaa, kuinka koulutus on tiiviisti osana muuta
yhteiskuntaa, eikd ndin ollen siind ndkyvid tasa-arvokysymyksid voida erotella muusta
yhteiskunnasta. Alueellisen eriytymisen ehkdisemiseen vaaditaan laajempaa kuntatason
suunnittelua ja kaavoitusta sekd monien toimijoiden yhteistyotd (Bernelius & Huilla 2021,

136-137).

Maiirdrahan merkittavyyttd koulutuksellisen tasa-arvon tukemista arvioitaessa on tdssd
tutkimuksessa otettava huomioon, kuinka koulujen rahoitus niin valtakunnallisesti kuin
kunnallisella tasolla koostuu useammasta eri osasta, mikd haastaa yksittdisen rahoituksen
merkityksen arviointia. Koulutuksellisen tasa-arvoa pyritddn tukemaan aktiivisesti
esimerkiksi erilaisilla hankkeilla ja avustuksilla. Lisdksi erityisesti vallitsevana

poikkeusaikana koulut ovat saaneet erillistd korona-avustusta. Kun rahoitus koostuu
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useammasta eri osasta, on haasteellista arvioida, milld rahoituksella pystytdin tukemaan
opetuksen jarjestamisté kullakin osa-alueella. Lisdksi madrdrahan merkittdvyyttd arvioitaessa
on otettava huomioon, kuinka koulujen oppilaskanta ja oppilasmiirit erosivat toisistaan

tutkimukseen valikoituneissa kouluissa.

Kolmantena keskeisend johtopadtoksend tdmén tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd
koulutuksellisen tasa-arvon tukemiseksi mydnteisen erityiskohtelun mallilla ndhddin yhéa
kehitystarpeita. Yleisimmin mainittuna kehityskohteena haastatteluissa korostui tuen
vuosikohtaisuus, joka haastoi pitkélld aikavélilld toteutettavaa kehitystyotd kouluissa.
Haastatteluissa kévi ilmi, kuinka rehtorit ja koulunjohtajat kokivat epavarmuutta resurssien
suunnittelutydssd, silld varmuutta haettujen méariarahojen lopullisesta arvosta ei madrérahoja
hakiessa ollut. Kun tieto mairdrahojen lopullisesta summasta saattoi tavoittaa rehtorit vasta
kesd-heindkuussa, kevdilld suunniteltuihin resurssijakoihin oli mahdollista tulla vield
muutoksia nopeallakin aikavélilld ennen syyslukukauden alkua. Lisdksi erityisesti
koulunkdynninohjaajien resursoinnin epdvarmuus aiheutti koulutusjohdollisia haasteita ja
epdvarmuutta, kun hyvien ohjaajien pelittiin ldhtevdn muualle, mikéli lupausta jatkosta
seuraavana lukuvuonna ei vield kevéilld pystytty heille takaamaan. Yksi haastateltavista
koulunjohtajista toi haastattelussa esiin olevansa mukana aiemmin esitetyssad ”Oikeus oppia!
-hankkeessa. Koulunjohtaja toi haastattelussaan esille, kuinka hankkeella on pyritty
vastaamaan juuri ndihin epdvarmuuden haasteisiin kehittimalla positiivisen erityiskohtelun
mallista vuoden sijasta esimerkiksi kolmen vuoden aikavilille sijoittuvaa mallia. Télldin
rehtorit hakisivat positiivisen erityiskohtelun maarirahaa aina kolmeksi vuodeksi kerrallaan,
ja samalla pystyisivdt suunnittelemaan méérarahan kohdentamista pitkdjanteisemmin. Tdma
poistaisi my0s haastatteluista esille noussutta oikeudenmukaisuuteen liittyvéa haastetta, jossa
esimerkiksi toisissa kouluissa herkésti tehostettuun tukeen siirrettyjen oppilaiden tuen
tarpeen arvioinnin ei olisi mahdollista lisdtd médédrarahaa vuosittain. Toisaalta timé aiheuttaisi
haasteita todellisin perustein tuen tarvetta vaativien oppilaiden huomioinnissa vuositasolla,
mikéli méédrarahaa haettaisiin yhdelld hakemuksella suoraan kolmelle seuraavalle vuodelle.
Esimerkiksi ensimmdiselld luokalle saapuvien oppilaiden tuen tarve saattaa ilmetd vasta
ensimmadisten kouluvuosien jdlkeen tai siirtymévaiheet alakoulusta ylikouluun lisdtd tuen
tarvetta nopeallakin aikavililli. Tutkimus kuitenkin osoittaa, ettd tasa-arvoiseen
koulutukseen téhtdévd tavoitteellinen kehittimistyd vaatii ajallisesti yhden lukuvuoden

ylittdvai resursoinnin suunnittelua.
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Maiirdrahan oikeudenmukaisuuteen liittyvdt kehityskohdat liitettiin nidkemykseen siitd,
kuinka riittdvin lisdresurssin ulkopuolelle jai kouluja, joissa yksittdisten oppilaiden
tukitarpeet eivdt ndy koulun profiilissa tarpeeksi voimakkaasti, jotta méédrdrahan
jakoperusteissa tdma tarve pystyttdisiin ottamaan huomioon. Témaén koettiin asettavan myos
koulujen vilille epitasa-arvoisia asetelmia ja hdmmennysti siitd, milld perustein kullekin
koululle lisdresurssia milloinkin jaetaan. Aiemmassa tutkimuksessa Bernelius (2019)
korostaa, kuinka esimerkiksi ryhmédkoot voivat olla merkittivin suuria myos sellaisissa
kouluissa, jotka eivdt muuten profiililtaan toimi esimerkiksi tukitarpeiden ndkokulmasta
poikkeuksellisen haastavalla asuinalueella. Tillaisilla alueilla myonteisen erityiskohtelun
resurssi ei tavoita kouluja, joissa esimerkiksi jakotuntien mahdollistamisella pystyttéisiin
tukemaan yksittiisten oppilaiden koulussa suoriutumista ja titi kautta koulutuksellisen tasa-
arvon toteutumista merkittdvasti. Tdmén kaltaiset ongelmat saattavat aiheuttaa edelld
mainittua koulujen vélisti epétietoisuutta ja epdoikeudenmukaisuuden tunteita siitd, kuinka
lisdresurssia  kouluihin jaetaan. Kuten rehtori 4 toi haastattelussaan esille,
epdoikeudenmukaisuuden kokemuksia vastaamaan tulisi lisdtd entisestddn kaupungin
koulujen vilistd keskustelua siitd, millaisin perustein myonteisen erityiskohtelun méariarahaa
kouluihin jaetaan. Keskustelun avulla pystyttdisiin nostamaan esiin paremmin myos niiden
koulujen tarpeita, joihin myodnteisen erityiskohtelun médrdraha ei ennalta méériteltyjen
indikaattorien perusteella ylld, ja syventyméén niihin tarvittaviin toimenpiteisiin, joita myds

ndissd kouluissa tulisi ottaa kdyttoon yhdenvertaisen opetuksen tukemiseksi.

Tassd tutkimuksessa nousi esille myds tutkimustulosten hyddyntdmisen kannalta olennaisia
havaintoja siitd, millaisia lisdtekijoitd myOnteisen erityiskohtelun jakoperusteissa jo
olemassa olevien indikaattorien lisdksi olisi mahdollista ottaa huomioon, jotta mallilla
pystyttdisiin  yhd paremmin vastaamaan koulutuksellisen tasa-arvon haasteisiin.
Haastatteluista nousi esille kolme keskeistd osa-aluetta, jotka olivat fyysisten olosuhteiden ja
koulun sijainnin seké koulun hallinnollisen tyon huomioiminen lisdresursoinnissa. Rehtori 1
koki koulun sijainnin olevan yhteydessi erityisesti sithen, millaisia mahdollisuuksia opetusta
on laajentaa koulun ulkopuolelle, esimerkiksi liikkumisen ja kulttuuristen eldmysten
ndkokulmasta. Koulujen sijaintierot saattavat epdtasa-arvostaa kouluja esimerkiksi siind
suhteessa, kuinka paljon rahaa mikékin koulu joutuu kdyttdmdan litkkuessaan esimerkiksi
urheilukentille, kirjastoihin tai muihin kulttuuripalveluihin. Sijainnin lisdksi myos koulun
fyysiset rakenteet, kuten opetuksen jirjestdmiseen kiytettdvissd olevat tilat ja mahdollisuus

jakaa oppilaita eri tiloithin voidaan ndhdd erityisesti erilaisten tukimuotojen ja
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samanaikaisopettajuuden jérjestimisen kannalta keskeisend opetuksen toteuttamiseen
vaikuttavana tekijand. Rehtori 4 toi haastattelussaan esille, kuinka kasvavissa kouluissa tilan
tarpeeseen reagoiminen on melko hidasta, mikdli koulun opetustilat ei ole alun perin
suunniteltu huomioimaan joustavat opetustilat- ja ratkaisut. Sen liséksi, ettd esimerkiksi
erityisopetustilojen puute aiheuttaa haasteita oppilaiden yksil6lliselle tukemiselle, voidaan
koulun tilojen ahtauden ajatella vaikuttavan myds siihen, kuinka oppilaat viihtyvét koulussa.
Fyysisten olosuhteiden lisdksi erityisesti rehtori 2 nosti esiin, kuinka lisdresursoinnin tulisi
ulottua tukemaan myos koulun hallinnollisen tyon jérjestelyja erityisesti niissd kouluissa,
joissa haastava oppilaspohja aiheuttaa lisdtyotd esimerkiksi tukitarpeiden méérittelyn tai
ohjaaja- ja resurssiopettajien palkkaamisen prosesseihin. Rehtori koki, ettd hallinnollinen
paperityd vie rehtorilta télld hetkelld liitkaa aikaa koulun pedagogiselta johtamiselta ja
opettajien tyon tukemiselta. Mikéli lisdresurssilla huomioitaisiin my0s haastavilla alueilla ja
merkittdvad lisdresurssia toimivien koulujen hallinnollisen tyon kuormitus, pystyttéisiin
kouluissa mahdollisesti yhd paremmin niin rehtoreiden kuin koulun muun henkilokunnan

tyokuormaa.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidessa puhutaan usein tutkimuksen reliabiliteetista eli
mittaustulosten toistettavuudesta seké validiteetista eli siitd, pystyttiinko tutkimusmenetelmalla
mittamaan juuri sitd, mitd haluttiin mitata. Kvalitatiivisessa eli laadullisessa tutkimuksessa
ndiden termien kdyttd ei ole kuitenkaan yhtd yleistd, kun kvantitatiivisessa eli madréllisessa
tutkimuksessa. (Hirsjarvi ym. 2009, 231-232.) Tistd huolimatta tdménkin tutkimuksen
kohdalla on syyti arvioida tutkimuksen luotettavuutta sekd patevyyttd. Aineiston luotettavuutta
arvioitaessa on otettava huomioon aineiston kattavuus ja yleistettavyys. Téssd tutkimuksessa
aineiston laajuus ei ollut keskiossd, silld tutkimus keskittyi yksittdisen kunnan positiivisen
erityiskohtelun mallin toimintaan, ja sithen valikoitui kymmenen koulua, jotka erikseen
maidriteltyjen indikaattoreiden mukaisesti vaativat koulutuksellisen tasa-arvon tukemiseksi
lisdrahoitusta koulutuksen jarjestimisessd. Tutkimusotanta oli suhteellisen pieni, ja
haastatteluiden avulla ei pystytd tarjoamaan yleistettdvéd tietoa positiivisen erityiskohtelun
mallin toiminnasta. Tutkimuksen laajuuden sijaan tutkimuksesta saadun tiedon laatuun,
analyysin syvyyteen sekd analyysin oikeanlaisiin tulkintoihin kiinnitettiin erityistd huomiota.
Tutkimukseen haastateltuja rehtoreita voidaan kuitenkin pitdd positiivisen erityiskohtelumallin

asiantuntijoina, ja haastatteluista saatua tietoa tutkimuksen kannalta hyvin merkityksellisina.
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Jokaisella haastateltavista rehtoreista oli useamman vuoden kokemus mallin parissa
tyoskentelemisestd, ja ndin heidin nikemyksiddn voidaan pitdd oman kokemuksen kautta
havaittuina. Tutkimuksessa etenkin rehtoreiden omakohtaiset kokemukset mallin
toteuttamisesta koulussa, jossa he itse tydskentelevdt on tdmén tutkimuksen nidkokulmasta
hyvinkin arvokkaita. Koska rehtorit paattaviat madriarahojen kohdentamisesta koulukohtaisesti,
voidaan olettaa, ettd heillé tulee olla tehtdvdan vaadittavat tiedot ja taidot. Tutkimuksesta kavi
myos ilmi, kuinka médrdrahojen jakamisessa rehtorit ottavat huomioon myds muilta koulun
henkil6stoltd tulevia mielipiteitd, jolloin pdédtdsten takana voidaan olettaa lopulta olevan my0s
muita koulun tarpeiden asiantuntijoita. Samalla on kuitenkin huomioitava, kuinka rehtoreilla ja
koulun muulla henkilostolld oleva tietdimys mallin toiminnasta télld hetkelld painottuu sithen
kouluun, jossa he tyoskentelevit, jolloin heiddn omakohtaisten nikemysten voidaan todeta
olevan melko subjektiivinen ja yksilollinen koulun tarpeista riippuen. Tutkimukseen
valikoituneet koulut olivat kouluja, jotka saavat positiivisen diskriminaation méérirahaa
kunnassa eniten, jolloin voidaan todeta taloudellisen tuen tarpeen olevan kunnan alueella
suurinta néissd kouluissa. Useampi rehtori nosti haastattelussa esiin positiivisen erityiskohtelun
maiirdrahan tirkeyden koulutuksellisen tasa-arvon mahdollistajana, jonka taas osaltaan voidaan
todeta lisddvén rehtoreiden omaa halua osallistua tutkimukseen ja mallin kehitystoimenpiteiden

pohtimiseen.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on olennaista arvioida, saatiinko tilld tutkimukselle uutta
tietoa aiheesta, jota tutkimuksessa ldhdettiin tutkimaan. Tutkimuksella saatiin ajankohtaista
tietoa siitd, kuinka positiivisen erityiskohtelun mallia kdytdnndssd toteutetaan erddn
eteldsuomalaisen kaupungin kouluissa, kuinka merkityksellisend se koetaan koulutuksellisen
tasa-arvon mahdollistajana ja toisaalta, millaisia kehityskohtia mallissa kdytdnnossd vield
ndhdédan. Erityisesti mallin merkityksellisyyden arviointi tdssd tutkimuksessa osoittautui
haastavaksi sen abstraktiuden takia, eikd télld tutkimuksella pystytty mittamaan mallin
merkityksellisyyttd aiempaa tutkimustulosta (mm. tarkemmin. Esitettyihin kehitysehdotuksiin
ja osaltaan ehdotusten puutteeseen, erityisesti kuntatasolla, vaikutti rehtoreiden mukaan se, ettei
heiddn asiantuntijuutensa riittdnyt pohtimaan mallin kehittdmistoimenpiteitd kunnallisella
tasolla. Rehtoreiden asiantuntijuus painottuikin tdssd tutkimuksessa ldhinnd koulutason
kehitystoimenpiteisiin. Tutkimuksen luotettavuuteen voidaan siis todeta vaikuttavan

rehtoreiden tiedon rajallisuus.
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Haastattelurunkona kéytettiin tissd tutkimuksessa tutkijan itse suunnittelemaa runkoa, jonka
avulla pyrittiin mahdollisimman kattavasti saamaan ndkemyksid niihin teemoihin, joita
tutkimuksessa tarkasteltiin. Haastattelut noudattivat padpiirteittdin suunniteltua runkoa, mutta
puolistrukturoitu haastattelu antoi tilaa myds haastatteluteemoista poikkeamiselle. Tdma saattoi
vaikuttaa siihen, ettd rehtoreiden haastatteluissa korostuivat eri painotuksilla tiettyjd teemoja.
Lisdksi tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on otettava huomioon, ettd titd tutkimusta oli
toteuttamassa ainoastaan yksi tutkija. Télloin tutkijatriangulaation tuomat hyodyt
tutkimukselle, kuten monindkokulmaisuus, ei pddse toteutumaan. Yhden tutkijan
tutkimuksessa on véiistimétontd, ettei tutkijan omat tulkinnat vaikuta millddn tavalla
tutkimuksen tuloksiin. Tutkijan subjektiiviset kokemukset ja késitykset vaikuttavat tutkimusta
tehtdesséd esimerkiksi sithen, kuinka tutkimuksen tuloksia tuodaan esille. (Eskola & Suoranta
1998.) Tulkintojen objektiivisuutta pyrittiin  kuitenkin parantamaan systemaattisella

aineistonkdsittelylld seké tydvaiheiden toistamisella.

7.3 Jatkotutkimusehdotukset

Tutkimus mahdollistaa positiivisen diskriminaatiomallin kriittistd tarkastelua, ja tarjoaa sen
toteuttamiselle mahdollisia kehitystoimenpiteitd. Tutkimusta voisi edelleen viedd eteenpéin
kiinnittdmalld huomiota esimerkiksi tasa-arvorahoituksen tuottamiin merkityksiin tarkemmin
yksittdisten indikaattorien osa-alueilla. Jatkotutkimuksella olisi mahdollista tarkastella vield
yksityiskohtaisemmin, kuinka tasa-arvorahoituksen mahdollistamalla lisdresursoinnilla
pystytddn tukemaan esimerkiksi vieraskielisten tai tuen piirissd olevien oppilaiden
koulumenestystd. Tutkimuksessa voitaisiin syventyd esimerkiksi sithen, kuinka positiivisen
erityiskohtelun maérdrahalla pystytddn tukemaan muuta kuin suomen kieltd didinkielenddn
puhuvien oppilaiden suomen kielen osaamista, ja sitd kautta oppimistuloksia erityisesti
reaaliaineissa. Jatkotutkimuksessa olisi mielenkiintoista tarkastella myos tasa-arvorahoituksen
tuomaa ohjaajaresurssia, ja sen merkitystd erityisesti tuen piirissd olevien oppilaiden
yksilolliseen tukemiseen ja oppimistuloksien parantamiseen. Lisdksi positiivisen
erityiskohtelun mallia ja sen toteuttamista olisi mielenkiintoista tutkia myds laajemmin koko
Suomen tasolla, silli mallin ydintarkoitus tasa-arvoisen koulutuksen takaajana saa uusia
merkityksid riippuen siitd, milld alueella mallia tutkitaan. Esimerkiksi Pohjois-Suomessa
yhdenvertaisen koulutuksen takaamiseen liittyy koulujen sijaintiin ja pitkiin vdlimatkoihin
liittyvid kysymyksid, kuten kenelld on oikeus ja mahdollisuus siirtyd painotettua opetusta

jarjestdvadn kouluun, mikali vdlimatkat kodin ja painotetun koulun vélilld ovat merkittdvan
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pitkdt. Laajempi Suomea kattava tutkimus vaatisi kuitenkin useista tutkimuksista koostuvaa

tutkimustietoa seké ajallisesti laajempaa tutkimusta.

Koulutukselliseen tasa-arvoon ja toisaalta sen eriytymiseen liitetddn vahvasti alueellinen
eriytyminen, jonka moninaisuus haastaa teeman laajempaa késittelyd osana titi tutkimusta, ja
toisaalta  tuottaa runsaasti  jatkotutkimuksellisia =~ mahdollisuuksia  tulevaisuuteen.
Jatkotutkimuksella olisi mahdollista syventyd tarkemmin myds siithen, pystytddnko
myonteiselld erityiskohtelulla tukemaan oppilaiden lisdksi myds opettajien tyokuormaa ja

viahentdméin oppilaspohjan haasteiden tuomaa kuormitusta ty0ssa.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelukutsu

Olen viidennen vuosikurssin luokanopettajaopiskelija Turun yliopistosta. Tydstén télld hetkelld
Pro gradu -tutkielmaani positiivisen diskriminaatiomallin toteuttamisesta [erdédn
eteldsuomalaisen kaupungin] kouluissa. Olen tutkimuksessani kiinnostunut selvittimaan, mihin
tasa-arvo rahoitusta kohdennetaan kouluissa, ja kuinka positiivisella diskriminaatiomallilla
pystytddn tukemaan koulutuksellista tasa-arvoa koulussanne. Osallistumisenne tutkimukseeni
olisi tutkimukseni kannalta merkittavad, jotta tutkimuksellani voidaan esittdd luotettavia ja
monindkokulmaisia tutkimustuloksia siitd, kuinka koulutuksellista tasa-arvoa pystytdén
edistdiméén positiivisen diskriminaatiomallin avulla, ja miten sen vaikuttavuutta pystyttiisiin

mahdollisesti kehittdimaan tulevaisuudessa.

Toteutan tutkimukseni laadullisella menetelmailld haastattelujen avulla. Haastattelut toteutetaan

Microsoft Teams-etdyhteyksien vilitykselld ja se kestdd noin 30 minuuttia.

Osallistuminen tutkimukseen on vapaaehtoista ja tutkimustuloksia kisitelldén tutkimuksessa
luottamuksellisesti ja anonyymisti. Tutkimukseen valikoituneita kouluja tai koulujen rehtoreita

el mainita nimelté tutkielmassa.

Mikili sinulla herdd kysyttdvad, annan mielelldni tutkimuksestani lisdtietoa sdhkdpostitse

(Jijpaju@utu.fi).

Ystavillisin terveisin

Jenna Pajulo
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Liite 2. Haastattelurunko

Positiivisen diskriminaation méarirahat ja niiden kohdentaminen koulutasolla

1. Mihin positiivisen diskriminaation maédrdrahoja kohdennetaan tdnd vuonna
koulussanne?

2. Milla perustein positiivisen diskriminaation méairdrahaa kohdennetaan koulussanne?

3. Ketkd vastaavat koulussanne méérdrahojen kohdentamisesta ja nithin liittyvistd
toimenpiteista?

4. Millaisia konkreettisia toimenpiteitd positiivisen diskriminaation mdiéirirahoilla on

koulussanne toteutettu?
a. Ovatko ndmi sellaisia toimenpiteitd, joita ilman méédrdrahaa ei pystyttéisi

toteuttamaan?

Positiivisen diskriminaation vaikuttavuuden arviointi koulu- ja kuntatasolla

5. Koetko maéadrdrahan merkittdvind tekijdnd mahdollisuuksien tasa-arvon ja
koulutuksellisen yhdenvertaisuuden tukemisessa?

6. Pystytddnkd mdiédrdrahalla télld hetkelld tukemaan mahdollisuuksien tasa-arvoa
koulussanne mielestisi tarpeeksi?

7. Pystytddnko positiivisen diskriminaation mallilla mielestdsi tukemaan riittdvéasti

kaupungin koulujen vélisti tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta till4 hetkellad?

Positiivisen diskriminaation malli tulevaisuudessa

8. Millaisia haasteita néet tilla hetkelld mallin toiminnassa koulu ja kuntatasolla?

9. Tulisiko méérdrahan jakoperusteissa ottaa huomioon joitakin lisdtekijoité, joita siind ei
tdlla hetkelld ole nékyvissd?

10.  Millaisia muita mahdollisia kehitystoimenpiteité nédet positiiviselle
diskriminaatiomallille koulussasi tulevaisuudessa?

11. Millaisia tulevaisuuden kehitystoimenpiteitd néet positiiviselle diskriminaatiomallille

kaupungissasi?



